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Dedykacja

Ksiazke niniejsza z najwigksza serdecznoscia dedykuje

mojemu najlepszemu Przyjacielowi i wielkiemu Dobroczyncy,
przedwczesnie zmartemu Profesorowi zwyczajnemu

doktorowi habilitowanemu Januszowi Gniteckiemu,

Czlowiekowi niezwykle szlachetnemu

i zawsze postepujacemu zgodnie z zasadg Mitosci Blizniego,
Uczonemu nadzwyczaj pracowitemu i bardzo skromnemu,
Kreatorowi tworczych i bardzo warto$ciowych wizji pedagogicznych,
Nauczycielowi akademickiemu wysoce utalentowanemu

oraz uwielbianemu przez wszystkich swoich studentéw,
magistrantéw i doktorantéw,

Koledze bardzo szanowanemu i kochanemu przez wszystkich
swoich wspétpracownikéw i uzytkownikéw Jego naukowych
dokonan pedagogicznych,

Autorowi licznych bardzo wartosciowych publikacji pedagogicznych
dobrze stuzacych postepowi pedagogicznemu,

Mojemu najlepszemu Studentowi

w Studium Nauczycielskim w Kaliszu w latach 1967-1968,

ktéry w latach osiemdziesigtych zostat

w kierowanym przeze mnie Zaktadzie Pedagogiki Przedszkolnej

i Wezesnoszkolnej UAM w Poznaniu

moim najlepszym doradcg w sprawach naukowych i badawczych,

aw okresie mojej pracy w kierowanym przez

Niego Zakladzie Pedagogiki Ogélnej i Metodologii Badan Pedagogicznych
w charakterze profesora emerytowanego

byt moim najwierniejszym Przyjacielem i najwickszym Dobroczyrica.

Jerzy Kujawiriski






WSPOMNIENIE O MOIM PRZYJACIELU
I DOBROCZYNCY
- PROFESORZE JANUSZU GNITECKIM

PoznaliSmy sie w 1967 roku w kaliskim Studiu Nauczycielskim. Ja-
nusz byl wéwczas najlepszym Studentem tego Studium, a ja bylem jego
pierwszym nauczycielem pedagogiki.

Janusza zapamietatem jako Studenta niezwykle dociekliwego oraz stale
poglebiajacego i rozszerzajacego swoja wiedze pedagogiczng, a takze biolo-
giczng i chemiczng. Byl bowiem Studentem Wydziatu Biologii z Chemia.
Zapamietatem réowniez, ze Janusz Gnitecki byt osobg bardzo skromna, ko-
lezeriska i powszechnie lubiang, majaca w studium wielu Przyjaciot wéréd
Kolezanek i Kolegéw. Takze w gronie nauczycielskim kaliskiego Studium
zyskat sobie wielki szacunek i szczere uznanie za swoja pracowito$¢, ma-
dros¢ i prospoleczna postawe. Pamietam rowniez, ze dr Janusz Gnitecki
w latach 1975-1982 r. pracowat w Katedrze Pedagogiki Akademii Rolnicz-
nej w Poznaniu, gdzie byl najwyzej cenionym przez studentéw nauczycie-
lem pedagogiki.

Po kilkunastu latach spotkaliémy sie z Januszem w Poznaniu. Byl to
1980 rok. Janusz Gnitecki byl juz wéwczas inzZynierem ogrodnictwa i magi-
strem chemii oraz doktorem pedagogiki, a ja bylem wtedy docentem oraz
kierownikiem Zakladu Pedagogiki Przedszkolnej i Wczesnoszkolnej Uni-
wersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu oraz prodziekanem Wy-
dziatu Nauk Spotecznych tegoz Uniwersytetu.

Wkrétce dr Janusz Gnitecki zostal zatrudniony w moim Zakladzie na
stanowisku adiunkta, gdzie specjalizowal si¢ w zakresie: pedagogiki wczes-
noszkolnej i pedagogiki ogélnej, a zwlaszcza w metodologii badar peda-
gogicznych. W moim Zakladzie Janusz byt najbardziej kreatywnym pra-
cownikiem naukowym, skutecznie wspierajagcym swego kierownika oraz
Kolezanki i Kolegéw, zwlaszcza przygotowujacych rozprawy doktorskie
i habilitacyjne.

W 1987 roku doc. dr hab. Janusz Gnitecki zostal wicedyrektorem Insty-
tutu Pedagogiki UAM oraz kierownikiem Zakladu Pedagogiki Ogolnej
i Metodologii Pedagogiki, ktorym kierowal bardzo owocnie do 2008 roku,
zyskujac sobie wielki szacunek i uznanie u wszystkich pracownikéw swo-



jego Zakladu oraz Instytutu Pedagogiki, a takze u swoich magistrantow
i doktorantéw.

Z wielka wdziecznoscia wspominam takze, ze doc. dr hab. Janusz Gni-
tecki wspieral mnie serdecznie oraz zyczliwie i skutecznie mi doradzat
w latach 1987-1990, wtedy pelnilem funkcje dziekana Wydzialu Nauk Spo-
tecznych UAM. Byt bowiem bardzo aktywnym i swiatlym czltonkiem tej
Rady Wydziatu, a w czasie mojej kadencji dziekanskiej nastgpila zmiana
ustroju w Polsce.

Od 1991 roku, z chwilag mojego przejScia na emeryture, do 2008 roku,
tzn. do zakoriczenia przeze mnie pracy w UAM - bardzo serdeczne , schro-
nienie” znalaztem w Zakladzie kierowanym przez Profesora Janusza Gni-
teckiego, ktéry okazywal mi stale nie tylko wielka zyczliwos¢ i serdecznosc,
ale takze po zakorczeniu swojego i mojego seminarium magisterskiego
odwozil mnie swoim samochodem do domu. W drodze do mojego domu
najczesciej rozmawialiSmy z Januszem na rézne tematy naukowe, ktore
bardzo czesto wykraczaly poza problematyke stricte pedagogiczna. Profesor
Janusz Gnitecki bowiem stale rozszerzat zakres swojej wiedzy oraz zainte-
resowan naukowych i badawczych, co znalazlo odzwierciedlenie w Jego
bardzo bogatym dorobku naukowym, liczacym 36 niezwykle wartoscio-
wych monografii (ksigzek), 370 artykuléw i rozpraw oraz 18 prac zbioro-
wych pod Jego redakcja.

Niestety, ten wielce utalentowany i kreatywny Pedagog, a zarazem bar-
dzo szlachetny Czltowiek - zmart po ciezkiej chorobie 23 lutego 2008 roku.

Odszed! od nas na wieczng warte mdj najserdeczniejszy Przyjaciel
i wielki Dobroczyrica, ktéry juz 21 listopada 2007 roku, z trzymiesiecznym wy-
przedzeniem, zorganizowal w swoim Zakladzie wspaniala Uroczystos¢ Jubile-
uszowa z okazji moich osiemdziesiatych urodzin. Bardzo mu za to dziekuje,
ale moja 80. rocznica urodzin przypadata dopiero 8 lutego 2008 roku.

Z wielka serdecznoscia wspominam jeszcze, ze mdj najlepszy Student
z kaliskiego Studium Nauczycielskiego oraz najbardziej twoérczy pracownik
naukowy Instytutu Pedagogiki i Wydziatu Studiéw Edukacyjnych UAM
zostal w 1999 roku wybrany do Komitetu Nauk Pedagogicznych Polskiej
Akademii Nauk.

Radowatlem sie réwniez, ze mdj najserdeczniejszy Przyjaciel z Uniwer-
sytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu, Profesor Janusz Gnitecki, petnit
z wyboru przez kilkanascie lat w spos6b wzorowy funkcje Prezesa Poznan-
skiego Oddzialu Towarzystwa Pedagogicznego oraz bardzo kompetentne-
go organizatora i wspolorganizatora licznych konferencji naukowych
w kraju i za granica.

Byl to bowiem Czlowiek Niezwykly. Takim pozostal w mojej najser-
deczniejszej pamieci!
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WSTEP

Szkola nazywa si¢ zgrupowanie uczniéow wokét osoby nauczyciela
(mistrza) z zamiarem realizowania waznych celéw, zwlaszcza dydaktycz-
nych, wychowawczych i opiekuriczych!l. Szkola i Kosciél (Swiatynia) sa
najstarszymi i najwazniejszymi instytucjami spotecznymi ksztalttujacymi
osobowos¢ czlowieka; szkola bardziej jego umyst, a Kosciét - jego dusze.
W dziejach ludzkosci instytucja szkolna podlegata i nadal podlega ewolucji.
Odpowiedniej ewolucji podlega takze Kosciét.

W czasach starozytnych, w okresie istnienia niewolnictwa, do szkotly
uczeszczali tylko chtopcy pochodzacy z rodzin wilascicieli niewolnikow.
Natomiast nauczycielami byli wylacznie mezczyzni posiadajacy odpowied-
nig wiedze (kwalifikacje). Nauka (nauczanie) w takiej szkole polegata na
indywidualnych kontaktach nauczyciela z poszczegélnym (pojedynczym)
uczniem. Byla to bowiem szkota indywidualnego nauczania chlopca przez
nauczyciela, ktérego do szkoty odprowadzal i przyprowadzat ze szkoty do
domu niewolnik. Nie byto wtedy klas szkolnych (uczniowskich). W staro-
zytnej Gregji istote szkoly stanowily relacje nauczyciela z jednym uczniem,
czyli edukacja indywidualna ucznia kierowana bezposrednio przez nauczy-
ciela?.

Takze w starozytnosci pojawila si¢ nazwa pedagogika, ktéra dotyczyla
wychowania czlowieka, w tym jego edukacji szkolnej. Nazwa pedagogika
pochodzi z jezyka greckiego i oznacza czynno$¢ wychowywania dziecka
(chtopca), poniewaz stowo greckie pais oznacza chlopca, a stowo greckie ago
oznacza prowadze, czyli kieruje wychowaniem chiopca (dziecka). Dalsze
etapy ewolucji szkoly indywidualnego nauczania wiodty do wprowadzenia
W niej réwniez nauczania zbiorowego i grupowego oraz réznych ztozonych
form nauczania i uczenia si¢ uczniéw, np. pracy lekcyjno-domowej, szkol-
no-pozaszkolnej itp.

1]. Kujawinski, Szkota dialogu i samodzielnego uczenia sig uczniow. Poznan 2006. Wydawnic-
two Naukowe UAM, s. 17.

2 Istotg szkoly bez klas byly ,relacje jednego ucznia z osobg nauczyciela”. Byta to szkota
indywidualnego nauczania.
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Etymologia stowa pedagogika informuje takze o tym, Ze pedagogika nie
byla poczatkowo nauka, lecz sztuka wychowywania chlopca (dziecka), czy-
li umiejetnoscig prowadzenia i kierowania jego postepowaniem, jego eduka-
gja. Jednak umiejetnoéciom wychowania dziecka zawsze towarzyszyta jakas
refleksja (mys$l, teoria), ktora z uplywem czasu spowodowala, ze pedagogi-
ka ze sztuki wychowania przeksztalcila sie¢ w nauke o wychowaniu nie
tylko dzieci, ale takze mlodziezy i dorostych, czyli cztowieka.

W jezyku greckim byla jeszcze jedna nazwa, ktérej uzywano zwlaszcza
w pdZniejszym okresie. Tq nazwa byla paidea, ktéra oznaczano wyzsze for-
my dzialalnosci wychowawczej. Jej treScia byto ksztaltowanie osobowosci
dziecka (wychowanka) na dobrach éwczesnej kultury. Znaczy to, ze stowo
paidea mialo sens bardziej teoretyczny, poniewaz okreslato nie tylko koncep-
gje czy ideal wychowania, ale zarazem okreslalo odpowiednia dziatalnos¢
wychowawcza. Tradycje oznaczania jednym slowem zaréwno dziatalnosci
wychowawczej, jak i refleksji nad nia, jak to czynila paidea, kontynuowat je-
zyk angielski, w ktérym do dzi$ uzywa sie stowo ,edukacja” (education)
w dwoch znaczeniach, tzn. jako dziatalnosci wychowawczej i okreélonej re-
fleksji teoretycznej nad ta dzialalnoscia. Z kolei inne jezyki europejskie,
w tym jezyk niemiecki i jezyk rosyjski, wzmacnialy przekonanie, ze czym
innym jest wychowanie, a czym innym jest refleksja nad wychowaniem czy
wiedza o wychowaniu.

Jezyki romariskie stowo laciriskie educatio wykorzystaly na okreslenie wy-
chowania, a stowo greckie paidagogike na oznaczenie refleksji (wiedzy) czy
nauki o wychowaniu Dlatego w jezyku niemieckim uzywa sie stowa Erzie-
hung na okreslenie wychowania, a stowa Pridagogik na okreélenie nauki o wy-
chowaniu; podobnie w jezyku rosyjskim uzywa sie stowa wospitanije na okre-
Slenie wychowania, a stowa piedagogika na okreslenie nauki o wychowaniu.

Sadze, ze racje ma profesor Bogdan Suchodolski, gdy twierdzi, ze wy-
chowanie jest zarazem przedmiotem dociekar pedagogiki, jak i jej tworem
(produktem), poniewaz pedagogika nie tylko bada dziatalno$¢ wychowaw-
cza, ale ja takze doskonali, zmienia, rozwija, a nawet kreuje, czyli tworzy
nowa dziatalnoé¢ wychowawcza. Poczatkowe pojmowanie pedagogiki jako
czynnosci kierowania postepowaniem dziecka (chtopca) wywarlo istotny
wplyw na dalsze rozumienie pedagogiki. Do tego stopnia byl to znaczacy
wplyw, ze jeszcze w XX wieku, a nawet takze w XXI wieku w wielu szko-
tach na $wiecie, w tym w szkotach naszego kraju czynnosé¢ kierowania
przez nauczyciela aktywnoscig ucznia (uczniéw) zdecydowanie zdomino-
waly samokierowanie i (lub) wspoétkierowanie ich aktywnoscia. Ten domi-
nujacy styl kontaktéw nauczyciela z uczniami spowodowal, ze taka szkote
nazwano szkola tradycyjna, ktéra w teorii i praktyce najmocniej osadzit Jan
Fryderyk Herbart, twérca nauczania kierowanego w szkole przez nauczyciela
wedlug tzw. stopni formalnych nauczania.
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W niniejszej ksigzce autor uzywa stowa , pedagogika” na okreslenie na-
uki o wychowaniu, a slowa ,wychowanie” lub ,edukacja” na okreslenie
dzialalnosci wychowawczej, czyli dzialalnosci edukacyjnej uczniow
i nauczycieli.

Warto pamietad, ze pedagogika, jak kazda nauka, rozwija sie stopniowo.

1. Najpierw pedagogika byla sztuka czy umiejetnoscia prowadzenia
(wychowania) dziecka, bez korzystania z jakiejkolwiek teorii kierowania
jego postepowaniem.

2. Nastepnie pedagogika stala sie¢ kreatorem (tworca) wychowania
dziecka oraz ,straznikiem” przestrzegania norm (zasad) w kierowaniu jego
postepowaniem.

3. Obecnie pedagogika jest juz nauka o wychowaniu czltowieka, tzn.
dzieci, mlodziezy, dorostych3. Jej zainteresowania naukowe obejmuja war-
tosci, cele i treSci wychowania oraz $rodki, metody i formy organizacyjne
procesu wychowawczego.

3 B. Suchodolski: Pedagogika. [W:] W. Pomykalo (red): Encyklopedia pedagogiczna. Warsza-
wa 1993. Fundacja Innowacja, s. 535-547.






Rozdziat pierwszy

KOLEJNE PRZEOBRAZENIA SZKOLY

1. Szkota bez klas

Szkota bez klas uczniowskich funkcjonowala przede wszystkim
w okresie starozytnosci. Bowiem w starozytnej Grecji stosowano w niej na-
uczanie jednostkowe, czyli nauke indywidualna®. Istote takiej szkoly sta-
nowila forma organizacyjna nauczania, ktéra polegata na pracy nauczyciela
z indywidualnym (pojedynczym) uczniem. Historycy wychowania takie
nauczanie nazywaja nauka indywidualng, gdyz w szkole bez klas nauczy-
ciel kierowal aktywnoscig jednego ucznia, ktéremu polecal do wykonania
okreslone zadania, sprawdzal ich realizacje i ocenial uzyskane przez ucznia
wyniki. W takiej szkole nie trudno byto na biezgco rozpoznawac intelektu-
alne i inne mozliwosci uczacego sie ucznia i, w zaleznosci od ich poziomu
czy kierunku, podejmowac stosowne zabiegi pedagogiczne.

Problem skomplikowat si¢ dopiero w drugiej polowie XVII wieku, kie-
dy zaczeto stosowaé¢ masowy system nauczania. Wtedy powstala szkola,
w ktérej nauczyciel musial réwnoczeénie zajmowac sie calg klasa uczniow
posiadajacych zréznicowane mozliwosci poznawcze, motywacyjne, beha-
wioralne i inne. Wéwczas do $wiadomosci teoretykéw i praktykéow wy-
chowania powoli docierala prawda, ze ,nie wszyscy mozemy wszystko”
(non omnia possumus omnes).

Szkota bez klas uczniowskich, czyli szkola jednego ucznia kierowanego
przez nauczyciela byla szkola ulomng, gdyz nie mogta ani uspolecznia¢
ucznia, ani uczy¢ go wspotdziatania ze swoim réwiesnikiem i dialogowania
z nim. Bowiem szkota bez klas uczniowskich nie pozwalata stosowaé w niej
najbardziej skutecznych metod i form edukacyjnych, tzn. metod dialogo-
wych oraz form diadycznych i grupowych. W takiej szkole ani nie funkcjo-
nowat dialog uczniowsko-uczniowski, ani kooperacja uczniowsko-ucz-

4 W niektérych krajach taka szkota dzialata jeszcze w péZniejszych okresach historycz-
nych. Byla to szkola eksperymentalna lub poszukujaca nowych doswiadczerr pedagogicz-
nych, opartych na nauczaniu lub uczeniu si¢ indywidualnym.
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niowska. Uczent moégt jedynie rozmawiaé¢ ze swoim nauczycielem, cho¢ ten
najczesciej kierowal jego aktywnoscia. Byla to bowiem szkota monologu
nauczycielskiego skierowanego do jednego ucznia.

Swego rodzaju szkolg bez klas uczniowskich jest takze ,szkota domo-
wa”, w ktorej rodzice (lub jacy$ krewni) staraja sie douczaé swoje dziecko
w zakresie brakujacych mu wiadomosci szkolnych lub nieopanowanych
umiejetnosci, czy tez istotnych sprawnosci praktycznych. W ,szkole do-
mowej” rodzice lub kto$ inny kieruje aktywnoscia edukacyjna jednej osoby,
dziewczynki lub chlopca. Podobna sytuacja wystepuje podczas tzw. korepe-
tycji udzielanych przez jakiego$ korepetytora jednej osobie, dziewczynce
lub chiopcu. Tutaj takze istota korepetycji jest douczanie jednej osoby przez
korepetytora, najczesciej poprzez usuwanie brakéw w jego wiadomosciach
szkolnych lub (rzadziej) w nie opanowanych umiejetnosciach.

W obu wypadkach tzn. w ,szkole domowej” i podczas indywidualnej
korepetycji wystepuje wytacznie lub zdecydowanie dominuje metoda kie-
rowania aktywnoscig uczacego sie przez osobe pouczajaca, ktéra wydaje
polecenia, sprawdza i ocenia wykonanie zadan. Tutaj takZze nie ma jakiego-
kolwiek dialogu czy wspotdziatania dwoch lub wiecej osob uczacych sie,
gdyz uczacym sig jest tylko jeden uczen.

2. Szkotla z klasami

Podstawy naukowe dla organizacji szkoty z klasami, tzn. szkoty kla-
sowo-lekcyjnej stworzyl i uzasadnil w XVII wieku pedagog czeski Jan
Amos Komenski. Jego zdaniem kazda szkota ma by¢ podzielona na szes¢
klas, rozmieszczonych osobno. Nauka w szkole ma by¢ podzielona na go-
dziny - lekcje, odbywane przed i po poludniu. Komerniski rozrézniat cztery
okresy w rozwoju czlowieka i odpowiednio do tego cztery nastepujace typy
szkot:

1) ,okresowi dziecinstwa do lat 6 odpowiada tzw. szkola macierzynska
(wychowanie w rodzinie), w ktérej nauczycielka jest sama matka;

2) okresowi chiopiectwa (od 6 do 12 roku zycia) odpowiada tzw. szkota
jezyka ojczystego (szkola elementarna), ktéra powinna obja¢ zaréwno chlop-
cow, jak i dziewczeta i powinna by¢ w kazdym miasteczku, wsi i osiedlu;

3) okresowi mlodziericzosci (od 12 do 18 roku zycia) odpowiada tzw.
szkola jezyka lacifiskiego (szkola Srednia, gimnazjum), ktéra powinna by¢
w kazdym wiekszym miescie, a uczy¢ sie w niej powinni wszyscy odzna-
czajacy sie zdolnosciami umystowymi;

4) okresowi dojrzewajacej meskosci (od 18 do 24 lat) odpowiada aka-
demia, do ktorej powinni by¢ kierowani ci, ktérzy maja by¢ uczonymi.
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Akademia powinna by¢ zorganizowana w kazdym panstwie. Uwienicze-
niem wyksztalcenia wedlug Komeriskiego sa podréze zagraniczne”>.

Komerski glosit zasady demokratyzacji szkoly, domagat sie takiej re-
formy tresci, metod i organizacji pracy szkolnej, aby edukacja stala sie do-
stepna dla wszystkich warstw spolecznych. Dlatego postulowal, aby edu-
kacja odbywala sie¢ w jezyku ojczystym, aby byla pogladowa, aby opierata
sie na wspotdziataniu umystu, mowy i reki uczniow.

Twoérczoé¢ pedagogiczna Jana Amosa Komeriskiego wywarta ogromny
wplyw na rozwdéj myéli pedagogicznej oraz o$wiaty i szkolnictwa w calym
Swiecie. Naczelne miejsce wsréd jego dziel zajmuje ,Wielka dydaktyka”
(1657) bedaca teoretycznym rozwinieciem nowych idei pedagogicznych;
natomiast praktyczne konsekwencje nowych idei ukazal Komeriski m.in.
w Orbis sensualium pictus (Swiat zmystowy w obrazach, 1685).

Do dzi§ w Polsce i wiekszosci krajow Swiata dziala szkola klasowo-
-lekcyjna, ktérej zreby naukowe po raz pierwszy stworzyl Jan Amos Ko-
menski.

Szkota klasowo-lekcyjna jest obecnie w naszym kraju szkota podstawo-
wa, gimnazjalna, zasadnicza zawodowa, $rednia (licealna) i policealna (po-
maturalna); zaréwno publiczna, jak i niepubliczna.

Szkota klasowo-lekcyjna charakteryzuje sie tym, ze:

1) lekcja z klasa szkolng stanowi w niej podstawowa forme organizacyj-
na edukacji zbiorowej;

2) wiek uczniéw stanowi w niej gléwne kryterium ich doboru do danej
klasy szkolnej, liczacej przewaznie od kilkunastu do kilkudziesieciu
uczniéw réwiesnikow obojga pici.

3) nauczyciel najczesciej petlni w niej role kierownicza, a niezwykle
rzadko partnerska;

4) plany edukacyjne (,siatki godzin”) oraz programy edukacyjne (,, pro-
gramy nauczania”) ustala lub tylko zatwierdza dla niej Ministerstwo Edu-
kacji Narodowej;

5) istnieje w niej przymus programowy, organizacyjny oraz czasowy,
poniewaz wyzej wymienione programy musza z woli MEN zosta¢ opraco-
wane z cala klasa szkolng w jednakowym czasie, podzielonym na lekcje
trwajace z reguly 45 minut;

6) dominuje w niej lekcyjna edukacja zbiorowa, kierowana najczesciej
wylacznie przez nauczyciela, ktérg niezwykle rzadko dopelnia dziatalnosé
indywidualna samokierowana przez samych uczniéw i (lub) aktywnos¢

5S. Woloszyn: Dzieje wychowania i mysli pedagogicznej w zarysie. Warszawa 1964. PWN,
s. 154.
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wspoltkierowana (kooperacyjna) przez dwie lub wiecej 0s6b, oparta na dia-
logu badz innym wspoétdziataniu uczniéw z nauczycielem i uczniéw z sobg;

7) szkota klasowo-lekcyjna utrudnia respektowanie w niej pedagogicz-
nej zasady indywidualizacji (zwlaszcza gdy dzialajag w niej zbyt liczne
klasy), polegajacej na dostosowaniu wymagan programowych i innych do
potrzeb, oczekiwan i mozliwoéci poszczegdlnych uczniéow (rowiesnikéw),
ktérzy najczesciej r6znia sie znacznie miedzy soba pod wieloma wzgledami
zwigzanymi z edukacja szkolng;

8) nie mozna w niej realizowa¢ hasla liberalnego pedagogiki nowego
wychowania, zadajacej dla uczniéw pelnej wolnosci edukacyjnej (czy raczej
samoedukacyjnej);

9) szkota ta ma umozliwia¢ wszystkim uczniom klasy opanowanie jed-
nakowych wiadomosci i umiejetnosci przewidzianych w jednolitych dla
calego kraju programach edukacyjnych autorstwa Ministerstwa Edukacji
Narodoweje;

10) szkota klasowo-lekcyjna pozwala doskonali¢ swoja warstwe organi-
zacyjng, wzbogaca¢ programowa i modernizowaé, a nawet twoérczo zmie-
nia¢ swoja warstwe metodyczna, np. dzieki stosowaniu w niej zaréwno
metod nauczania pozwalajacych nauczycielom kierowaé praca uczniéw,
jak i metod wspierania edukacyjnego pozwalajacych nauczycielom wspot-
dzialaé partnersko z uczniami i uczniéw ze soba, a takze metod indywidu-
alnego uczenia sie uczniéw opartych na samokierowaniu wlasng dziatal-
noscig indywidualna (zar6wno w szkole, jak i w domu).

To sa najwazniejsze cechy polskiej szkoty klasowo-lekcyjnej. Pozwalajg
one w warstwie organizacyjnej doskonali¢ ja, w programowej wzbogacac,
a w metodycznej nawet tworczo zmieniaé, na przyklad:

1) zapewniajac uczniom niezbedne ukierunkowanie ich aktywnosci
edukacyjnej i innej przez nauczycieli za pomoca metod nauczania i wycho-
wania;

2) umozliwiajgc uczniom samokierowanie swoja indywidualng aktyw-
noécig samoedukacyjng i samowychowawcza stosownie do potrzeb oraz
granic jej skutecznosci;

3) umozliwiajgc uczniom wspotkierowanie wspélng aktywnoscig edu-
kacyjna i inng za pomoca metod dwustronnego wspierania edukacyjnego
lub wychowawczego, z udzialem lub bez udziatu nauczyciela, co wymaga
wspoldzialania partnerskiego wszystkich wspotuczestnikow lekgji, z kto-
rych kazdy moze by¢ zaréwno osoba ukierunkowujacy, jak i ukierunko-
wywang, zaréwno dawcg, jak i biorcg pomocy.

6Sg to programy przewidziane przez MEN dla szkét publicznych podstawowych, gim-
nazjalnych, zasadniczych zawodowych, érednich i pomaturalnych.
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W naszej szkole klasowo-lekcyjnej mozna stosowac tylko (az) trzy na-
stepujace paradygmaty:

1) , tylko wychowywac i nauczac”, tzn. tylko kierowac aktywnoscig wy-
chowawcza i edukacyjng uczniéw, co proponuje pedagogika tradycyjna;

2) ,zaréwno wychowywag, jak i wspétwychowywac”, tzn. zaréwno kie-
rowaé aktywnoscig uczniow, jak i wspoétkierowacd nig przez uczniéw, co
proponuje pedagogika wspodlczesna;

3) ,wychowywaé, wspélwychowywac i samowychowywac”, tzn. kie-
rowaé¢ w niezbednym zakresie aktywnoscia uczniow oraz umozliwia¢ im
wspotkierowanie nia w optymalnym zakresie i samokierowanie uczniow-
ska aktywnoscig stosownie do potrzeb i granic jej skutecznosci, co propa-
guje autor niniejszej ksigzki.

W polskiej szkole klasowo-lekcyjnej nie mozna tylko stosowaé dwoch
nizej wymienionych paradygmatow:

1) ,tylko samowychowywac”, tzn. wyltacznie umozliwia¢ uczniom sa-
mokierowanie swoja indywidualng aktywnoscig, co propaguja skrajnie in-
dywidualistyczne kierunki nowego wychowania;

2) ,tylko wspiera¢”, tzn. wylacznie wspomagac¢ aktywnosé uczniéw,
czego domaga sie tzw. antypedagogika poprzez swoje hasto: , Wspierac¢
zamiast wychowywac”.

Tego paradygmatu nie mozna urzeczywistnia¢ w zadnej szkole klaso-
wo-lekcyjnej z powodu wpisania w nig co najmniej dwéch kategorii przy-
musu, programowego i organizacyjnego. Z tego samego powodu nie mozna
w szkole klasowo-lekcyjnej urzeczywistnia¢ indywidualistycznego paradyg-
matu ,Tylko samowychowywa¢”. Bowiem w kazdej szkole klasowo-lek-
cyjnej, w ktorej istnieje choc¢by minimalny przymus programowy, koniecz-
ne jest takze kierowanie w niezbednym zakresie aktywnosciag uczniow
przez nauczyciela.

Z badan wynika, ze w kazdej szkole klasowo-lekcyjnej nastepuje znacz-
ny wzrost wynikéw dydaktycznych i wychowawczych uczniéw, jezeli kie-
rowanie ich aktywnoscia przez nauczyciela dopelnia samokierowanie swo-
ja wlasng dzialalnoscia indywidualng, a zwlaszcza wspétkierowanie nig
przez uczniéw z udzialem i (lub) bez udzialu nauczyciela.

Dlatego autor niniejszej ksigzki zaleca nauczycielom szkoly klasowo-
-lekcyjnej stosowanie w niej nastepujacego paradygmatu: , Wychowywag,
samowychowywa¢ i wspoélwychowywac”, tzn. zapewnia¢ uczniom nie-
zbedne ukierunkowanie ich aktywnosci oraz umozliwi¢ im samokierowa-
nie swoja wlasng indywidualna dziatalnoscig i wspoétkierowanie dziatalno-
Scia wspdlna, najlepiej w formie wspoéldzialania partnerskiego, z udzialem
i (lub) bez udziatu nauczyciela.

Zagadnienie to oméwiono szerzej w rozdziale pigtym niniejszej publikacji.
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3. Szkota tradycyjna

Typowa szkola tradycyjna jest szkota klasowo-lekcyjna, w ktorej:

1) nauczyciel pelni gléwnie role kierownicza, poniewaz najczesciej kie-
ruje aktywnoscia uczniéw wedlug wilasnej woli i swojego pomystu;

2) uczniowie ucza sie gtéwnie poprzez stuchanie wypowiedzi nauczy-
ciela majacej forme monologu informacyjnego;

3) nauczyciel preferuje metody podajace, zwlaszcza opowiadanie, opis,
wyjasdnienie i wyklad, a sposréd metod pseudoaktywnych pogadanke, kto-
ra zwykle pozwala prowadzi¢ mysl uczniéw do celu znanego tylko nauczy-
cielowi;

4) dominuje zbiorowa forma pracy uczniow kierowana bezposrednio
przez nauczyciela albo posrednio - poprzez podrecznik uczniowski, film
edukacyjny lub pisemng instrukcje opracowana przez nauczyciela;

5)z reguly nie stosuje sie grupowej oraz indywidualnej pracy
ucznidw pozwalajacej im wspoélkierowaé oraz samokierowaé wlasng ak-
tywnoscig;

6) brak metod dialogowych (dialogu, dyskusji, polemiki, negocjacji)
majacych posta¢ dialogu nauczycielsko-uczniowskiego i uczniowsko-
-uczniowskiego, a takze brak metod samodzielnego uczenia sie uczniéow
pozwalajacych im samokierowac swoja wlasng aktywnoscia.

Typowa szkota tradycyjna funkcjonuje zgodnie z paradygmatem: , Tyl-
ko wychowywac”, tzn. wylacznie kierowaé aktywnoscig uczniow najcze-
Sciej w stylu autokratycznym (lub autokratyczno-zyczliwym) przez nauczy-
ciela posiadajacego autorytet ujarzmiajacy, tzn. oparty na woli i wladzy
nauczycielskiej.

Tradycyjng jest zatem szkota, ktora preferuje uczenie sie uczniow przez
stuchanie wypowiedzi nauczyciela oraz (lub) wspétuczniéow odpowiadaja-
cych na pytania i polecenia nauczyciela. Taka szkota pozwala uczniom
osigga¢ stosunkowo najnizsze wyniki dydaktyczne i wychowawcze. Bo-
wiem w takiej szkole nauczyciele nie r6znicuja treSci nauczania i uczenia sie
uczniéw, gdyz zaréwno przekazywane im informacje, jak i stawiane im
zadania (pytania, polecenia) do wykonania maja jednakowy stopieni trud-
nosci, dostosowany do tak zwanych uczniéw $rednich. Nie stosujac zasady
indywidualizacji treSci tempa uczenia sie, nauczyciele wyrzadzaja krzywde
uczniom stabym, dla ktérych poziom wymagan jest zbyt wysoki, oraz
uczniom silnym, dla ktérych uczenie sie jest zbyt tatwe. Dlatego zaréwno
uczniowie stabi, jak i silni w nauce nie moga rozwijac sie stosownie do swo-
ich potrzeb oraz mozliwosci poznawczych, motywacyjnych i innych.

W szkole tradycyjnej uczniowie przejawiaja z reguly aktywnos¢ od-
tworcza, gdyz najczeéciej rozwigzuja zadania bezproblemowe, poznawcze
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i praktyczne. Wykonuja je najczesciej podczas pracy zbiorowej bezposred-
nio kierowanej przez nauczyciela, rzadziej w formie dzialalnosci grupowe;j,
a najrzadziej w pracy indywidualnej.

Tradycyjny system pedagogiczny panowal w szkolnictwie na przetomie
XVIII i XIX wieku. Cechowat si¢ on przede wszystkim autokratyzmem na-
uczyciela, polegajagcym na narzucaniu uczniom w szkole wylacznie jego
woli. Jego tworca byt Jan Fryderyk Herbart, niemiecki filozof, psycholog
i pedagog. Opracowal on wspomniane stopnie formalne nauczania, ktore
okreslaly kolejne, stale powtarzajace si¢ czynnosci nauczyciela na lekcjach
wszystkich przedmiotéw szkolnych, we wszystkich typach szkét i na
wszystkich poziomach edukacji, tzn. w szkole podstawowej i ponadpod-
stawowej.

Tworca szkoly tradycyjnej w ogoéle nie doceniat czynnosci uczniéw, czy-
li ich uczenia sie. Najmocniej natomiast podkreslat karnos¢ uczniow, ktéra
silnie powiagzal z nauczaniem kierowanym przez nauczyciela wedlug na-
stepujacych stopni formalnych: jasnos¢, kojarzenie, system i metoda’. Stop-
nie te Wilhelm Rein, jeden z kontynuatoréw Herbarta, rozszerzyt do pieciu.
Jego zdaniem struktura kazdej jednostki metodycznej powinna obejmowac
nastepujace stopnie formalne nauczania®.

Podanie celu:

1) przygotowanie, czyli analiza wstepna;

2) podanie nowego materialu (przedstawien);

3) powiazanie, czyli asocjacja (nowych przedstawier ze sobg i ze starymi);
4) zebranie lub uporzadkowanie, czyli systematyzowanie;

5) zastosowanie, czyli metodyczne postugiwanie sie¢ wiedza.

Szkota tradycyjna, oparta na systemie pedagogiki herbartowskiej, ogra-
niczata bardzo swobodna dziatalnos¢ uczniéw w czasie lekcji. Nie uwzgled-
niala takze ich rozmaitych potrzeb i oczekiwan oraz mozliwosci poznaw-
czych i innych, w tym potrzeby dialogowania i wspoétdzialania oraz potrzeby
bezpieczenistwa i doznawania poczucia podmiotowosci lub co najmniej
poczucia wspélpodmiotowosci uczniéw podczas lekgji.

Dopiero system pedagogiki nowego wychowania spowodowal, ze po-
wstala szkola progresywna, czyli szkola postepowa.

7].F. Herbart: Pedagogika 0gdlna wywiedziona z celu wychowania. Warszawa 1912. Gebethner
i Wolf, s. 30.

8S. Woloszyn: Dzieje wychowania i mysli pedagogicznej w zarysie. Warszawa 1964. PWN,
s. 270-276.
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4. Szkota progresywna

System pedagogiki nowego wychowania powstal na przetomie XIX
i XX wieku. Jego gléwnym wspoéttworca byt John Dewey, amerykariski filo-
zof i pedagog. Byl on czolowym teoretykiem i twoérca szkoly progresywnej,
czyli postepowej, w ktérej uczen stal sie postacia centralng i w szkole uzy-
skal znaczna swobode dzialania. M6gt w niej zaspokaja¢ wlasne potrzeby
i oczekiwania oraz wykorzystywac¢ swoje mozliwosci poznawcze i inne.
Zakres swobody ucznia byl zréznicowany w poszczegélnych szkotach pro-
gresywnych. Rola nauczyciela w tych szkolach zostala w réznym stopniu
ograniczona, niekiedy nawet do funkcji obserwatora oraz opiekuna lub
doradcy uczniéw.

Reakcja na formalizm oraz autokratyzm i rygoryzm herbartyzmu, a tak-
ze na konserwatyzm i jednostronnoé¢ intelektualistyczna szkoly tradycyj-
nej - bylo powstanie w pedagogice korica XIX wieku wielu rozmaitych in-
dywidualistycznych kierunkéw wychowania, propagujacych tzw. nowe
szkoly, czyli szkoly progresywne. Szkoly te zagdaly od wychowania swobo-
dy, uwzgledniania samorzutnych zainteresowarn uczniéw, rozwijania
wszystkich sit duchowych kazdego ucznia. Dlatego zadaly dla uczniéw
wolnosci i prawa kazdej jednostki do sukcesu w nauce szkolnej.

Krytyka szkoly tradycyjnej doprowadzita w koricu XIX i w XX wieku do
powstania réznych koncepcji i kierunkéw w teorii i metodyce edukacji. Do
najwazniejszych naleza:

1) metoda Marii Montessori - jej istota bylo wszechstronne ksztalcenie
zmystéw dziecka w wieku mtodszo szkolnym, w pracy indywidualnej
przebiegajacej w ,Domach dzieciecych”, w warunkach pozostawienia
dziecku znacznej swobody i pelnej samodzielnosci, umozliwiajgcej mu sa-
morozwdj i samowychowanie;

2) szkola pracy - jej istota byto ,uczenie sie przez dziatanie” (learning by
doing). Szkota ta miala dwoéch wybitnych teoretykéw - Johna Deweya
i Georga Kerschenszteinera. John Dewey swoje poglady i dziatalnoé¢ peda-
gogiczna opisal gtéwnie w nastepujacych ksiazkach: Moje pedagogiczne credo
(1897), Szkota a spoteczenstwo (1899), Szkota i dziecko (1906) i Jak myslimy
(1912). W ostatniej ksigzce John Dewey rozwinal teorie myslenia refleksyj-
nego, ktora stala sie podstawa jego teorii uczenia sie zgodnego z zasadami
skutecznego myslenia. Skuteczne myslenie za$ jest mysleniem problemo-
wym, przebiegajacym przez nastepujace etapy?:

a) odczucie i uswiadomienie trudnosci,

b) wykrycie trudnosci i jej stowne okreslenie,

9]. Dewey: Jak myslimy. Warszawa 1957. Ksigzka i Wiedza, s. 57.
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¢) wysuwanie hipotez, czyli przypuszczalnych rozwigzan problemu,

d) uzasadnienie hipotezy i wyprowadzenie z niej wnioskéw,

e) sprawdzenie hipotezy przez obserwacje i eksperyment.

Gdy mysla przewodnia , szkoly pracy” (Arbeitsschule) Georga Kerschen-
steinera bylo uczenie sie przez dzialanie praktyczne (learning by doing), to
istotg szkoty Johna Deweya byto uczenie si¢ uczniéw przez myslenie (learn-
ing by thinking).

Georg Kerschensteiner (1854-1932) swoja koncepcje ,szkoty pracy” (Ar-
beitsschule) opracowal, gdy kierowal jako inspektor szkolny szkolnictwem
w mieécie Monachium oraz jako profesor pedagogiki na uniwersytecie mo-
nachijskim. Istote Arbeitsschule wylozyl gléownie w pracy pt. Der Bergriff der
Avrbeitsschule (1912), czyli Pojecie szkoty pracy'®. W koncepcji Kerschensteinera
szkoly miaty by¢ warsztatami pracy swobodnych wspdlnot wychowujacymi
uczniéw oraz uspoleczniajacymi ich i przygotowujacymi do pracy zawodo-
wej, ktéra nie jest mniej wazna niz wyksztalcenie ogélne. Kerschensteiner
w swojej koncepcji pedagogicznej odwoluje sie¢ do zadan , paristwa prawa
i kultury”, jako najwyzszych wartosci, a Dewey w swojej argumentacji filozo-
ficznej - do filozofii pragmatyzmu?!.

Tworca jeszcze innej zgota odmiennej ,szkoty pracy”, anizeli koncepcja
Johna Deweya i Georga Kerschensteinera, byl w Rosji Pawet Bloriski (1884-
1941). Swoje poglady pedagogiczne przedstawil w ksigzce ,Szkola pracy
produkcyjnej” w 1919 roku. Jego zdaniem szkota jest w ogodle przezytkiem,
gdyz jest miejscem izolacji mlodziezy od zycia spoleczno-gospodarczego
epoki. Dzieci i mlodziez powinny mie¢ od najwczedniejszych lat zycia
zwigzek z praca. Najpierw w formie wspotzabawowej i obserwujacej, p6z-
niej coraz intensywniejszej i zorganizowanej. Bardziej ksztalcacym niz rze-
miosto jest maszyna i przemyst maszynowy - twierdzit P. Bloriski. Jedno-
stronnos¢ tej wypowiedzi Bloniskiego w odniesieniu do ksztalcenia uczniow
jest az nadto oczywista.

Duza popularnos¢ i znaczne zastosowanie w praktyce szkolnej w réz-
nych krajach zyskal tzw. daltofiski plan laboratoryjny, zwany takze pla-
nem lub systemem daltoriskim. Jego tworca byla amerykarnska nauczycielka
Helena Parkhurst (1887-1957), ktéra swoja koncepcje edukacji uczniow
przedstawita w ksigzce pt. Wyksztatcenie wedtug planu daltoriskiego2.

Plan daltoniski zrywa z tradycyjnym systemem klasowo-lekcyjnym,
gdyz polega na metodzie indywidualnej pracy uczniéw. Tak wiec plan
daltonski likwidowatl system klasowo-lekcyjny, a wiec podzial na przed-
mioty, klasy lekcje; wprowadzit natomiast plan nauczania wedlug proble-

10 J. Kerschensteiner: Pojecie szkoty pracy. Lwoéw - Warszawa 1926 (i 1934).
'S, Woloszyn: Dzieje wychowania, s. 406-416.
12 H. Parkhurst: Wyksztatcenie wedtug planu daltoriskiego. Warszawa 1928. Ksigznica - Atlas.
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moéw i szczebli. Kazdy uczen otrzymal na podstawie ,umowy” z nauczycie-
lem - miesieczny przydzial materialu do popracowania. Pisemna instrukcja
zawierala wskazowki metodyczne umozliwiajace rozwigzanie zadania.
Kazdy uczent pracowal nad planem miesiecznym zupelnie samodzielnie
wedlug wlasnego rozkladu godzin, w dowolnym czasie, tempie i dowol-
nymi metodami. Nauka odbywala si¢ w laboratorium, czyli w gabinetach
przedmiotowych.

Cenng i trwala zdobycza planu daltoriskiego sa gabinety przedmiotowe
bogato wyposazone oraz ich funkcja dydaktyczna, jaka spetniaja w dziatal-
nosci szkolnej uczniow.

Edward Claparede, lekarz, psycholog i pedagog szwajcarski (1873-
1940), postulowat tworzenie ,,szk6l na miare dziecka”. Uwazal bowiem, ze
jezeli wychowanie jest procesem spontanicznego rozwoju i wzrostu sil
dziecka, to:

1) nauczyciel nie moze by¢ ani kierownikiem, ani przewodnikiem
w wychowaniu, lecz co najwyzej opiekunem, obserwatorem czyli , ogrod-
nikiem” pielegnujacym dojrzewajace sily fizyczne i psychiczne dziecka;

2) nie ma sensu organizowania pracy wychowawczej, gdyz nie ma mozli-
wosci wyznaczania z gory celu wychowania, bo nie wiadomo, dokad dojda
w swoim spontanicznym rozwoju sily dziecka;

3) dziecku trzeba pozostawi¢ pelna swobode i usunaé¢ z wychowania
wszelki przymus.

Pajdocentryzm, czyli naturalizm (biopsychologizm, natywizm) glosit
bowiem, ze kazdy akt wychowawczy powinien wychodzi¢ od ,dziecka”
(od wewnatrz), a nie od dorostych lub od obiektywnych warunkéw poza
dzieckiem, czyli od zewnatrz, poniewaz wazne jest tylko dziecko i jego
spontaniczny rozw¢j psychiczny i fizyczny. Naturalny ,rozwdéj od we-
wnatrz” sit fizycznych i psychicznych jednostki przeciwstawiatl on wszel-
kiemu jej ,uzaleznianiu od zewnatrz”. Dlatego wychowanie, zdaniem
Edwarda Claperede i innych zwolennikéw naturalizmu pedagogicznego
(pajdocentryzmu) ma by¢ dostosowane do faz rozwoju dziecka do jego in-
dywidualnej natury. Ten postulat ma realizowac tzw. szkota na miare dziec-
ka, a nie szkota jednakowa dla wszystkich dzieci, ktéra nie uwzglednia in-
dywidualnych sktonnosci, potrzeb i mozliwosci poszczegdlnych dziecil3.

Plan daltoriski mozna uwaza¢ za jedng z odmian tzw. nauki catoéciowej,
polegajacej na znoszeniu w praktyce szkolnej odrebnosci poszczegolnych
przedmiotéw nauczania i na poznawaniu przez uczniéw calosci zjawisk,
faktéw i przedmiotéw oraz wielostronnym ich poznawaniu przez uczniéw,

13 S, Wotoszyn: Dzieje wychowania i mysli pedagogicznej w zarysie. Warszawa 1964. PWN,
s. 429-435.
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zwlaszcza w okresie wczesnoszkolnym. Twierdzono bowiem, ze postrze-
ganie i myslenie dziecka ma poczatkowo charakter ,synkretyczny”, calo-
Sciowy, niezréznicowany.

Pojecie nauki calosciowej (Gesamtunterrich) wprowadzil do pedagogiki
niemiecki pedagog Berthold Otto (1859-1933). Jego zdaniem rozmowy
prowadzone w berlifiskiej szkole przez nauczycieli ,domowych” pozwalaty
uczniom wszechstronnie poznawac¢ problemy interesujagce wszystkich
uczniéw, dyskutowac swobodnie, bez jakichkolwiek ograniczen.

Rozmowy opieraly sie na zalozeniu, Ze ,$wiat stoi przed uczniem jako
calosé i my jako calos¢ staramy sie go ogarnac”.

Odmian nauki catosciowej powstalo wiele. Sposréd nich najwiekszy
rozglos uzyskaty nastepujace metody:

1) metoda projektéw, ktora opracowal teoretycznie w Ameryce
J.A. Stevensonl4;

2) metoda osrodkow zainteresowan, autorstwa O. Decroly’ego;

3) metoda komplekséw, w znacznej mierze zmieniona metoda wedtug
planu daltoriskiego;

4) metoda nauczania facznego, opracowana przez K. Linkego;

5) metoda szkoly i pedagogiki autorstwa C. Freineta.

Za prekursoréw naturalizmu pedagogicznego jego zwolennicy uwazaja
J. Rousseau i jego koncepcje wychowania naturalnego. Ponadto opieraja sie
na bardzo licznych w koncu XIX i na poczatku XX wieku psychologiczno-
pedagogicznych badaniach eksperymentalnych, np. Stanleya Halla, Bineta,
Meumanna, nad psychika dzieci i jej rozwojem, nad procesami uczenia si¢
dzieci itd. Omawiang koncepcje reprezentowala tzw. szkola genewska
(,neorussoistow”) z J. Piagetem i E. Claparedem na czele, a takze szwedka
Ellen Key - autorka bardzo popularnej ksiazki pt. Stulecie dziecka'> oraz Maria
Montessori w dziedzinie wychowania przedszkolnego, a w Polsce - Janusz
Korczak, ofiarny wychowawca dzieci opuszczonych i wybitny pisarz - poeta,
zwlaszcza ksigzek dla dzieci. Janusz Korczak przeszed! do historii wychowa-
nia i pedagogiki polskiej jako reformator praktyk w dziedzinie wychowania
opiekunczego, zwlaszcza w zakresie wychowania zespotowego w zakladach
dla sierot, oraz jako jeden z najoryginalniejszych i najbardziej wnikliwych
polskich mysélicieli-eseistow pedagogicznych, a takze jako utalentowany po-
wiesciopisarz dla dzieci i mlodziezy?.

Przeciwstawny naturalistycznym (pajdocentrycznym) koncepcjom wy-
chowania byl socjologizm pedagogiczny. Istota socjologicznego pojmowa-

4] A. Stevenson: Metoda projektéw w nauczaniu. Lwoéw - Warszawa 1930. Ksigznica -
Atlas.

15 E. Key: Stulecie dziecka. Warszawa 1928.

16 S, Woloszyn: Dzieje wychowania, s. 448.
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nia wychowania polega na tym, ze proces wychowania utozsamia sie z pro-
cesem urabiania jednostki przez grupe spoteczna i otaczajace srodowisko.
Spontanicznemu rozwojowi czlowieka ,od wewnatrz” wedlug koncepgji
pajdocentryzmu - koncepcja socjologiczna przeciwstawia urabianie go ,, od
zewnatrz”.

Socjologiczne koncepcje wychowania majg bardzo ré6znorodny charak-
ter i r6znorodne zalozenia filozoficzne, np. filozof angielski XVII wieku
J. Locke byl empirysta genetycznym. Uwazal on, ze czlowiek jest ,niezapi-
sang karta” (tabula rasa), na ktérej pisze dopiero doswiadczenie (zycie).
W Polsce czolowymi przedstawicielami socjologizmu pedagogicznego byli
Helena Radliniska??, Florian Znaniecki'8, J6zef Chatasiriskil® i Stanistaw Ko-
walski?. Byli oni zarazem twoércami pedagogiki spolecznej w Polsce.

I chociaz twércy socjologizmu pedagogicznego nie wykreowali odrebnych
szkol, to ich osiggniecia teoretyczne i praktyczne przyczynily sie znacznie do
wzbogacenia dziatalnosci wielu szkét w Polsce i na $wiecie. Bowiem socjolodzy
wychowania, a zwlaszcza pedagodzy spoleczni wprowadzili do szkoly obok
zasady indywidualizacji, jeszcze zasade uspoteczniania uczniéw oraz wigzania
ich ze Srodowiskiem?!.

Po odrzuceniu skrajnego socjologizmu i determinizmu $rodowisko-
wego, ograniczajacego celowos¢ i skutecznos¢ swiadomej pracy wycho-
wawczej, oraz po przezwyciezeniu zalozen naturalistycznej koncepcji wy-
chowania (naturalizmu, natywizmu, pajdocentryzmu) utozsamiajgcej pro-
ces wychowania czlowieka z jego spontanicznym rozwojem i wzrostem -
bylo mozliwe wykreowanie koncepcji nowej szkoty, respektujacej w swojej
dziatalnosci zaréwno czynniki wewnetrzne, jak i czynniki zewnetrzne.

7 H. Radlinska (red): Spoteczne przyczyny powodzeri i niepowodzeni szkolnych. Warszawa -
Krakow 1937.

18 F. Znaniecki: Socjologia wychowania. Tom I. Wychowujgce spoteczeristwo. Warszawa 1928.
Tom II. Urabianie osoby wychowanka. Warszawa 1930.

197, Chatasinski: Spoteczeristwo i wychowanie. Socjologiczne zagadnienia szkolnictwa i wychowania.
Warszawa 1974.

20 S. Kowalski: Socjologia wychowania w zarysie. Warszawa 1974.

21]. Bartecki: Aktywizacja procesu nauczania poprzez zespoly uczniowskie. Warszawa 1964.
PWN; J. Kujawinski: Szkota dialogu i samodzielnego uczenia si¢ uczniow. Poznarh 2006. Wyd. Na-
ukowe UAM; A. Kaminski: Aktywizacja i uspotecznienie uczniow w szkole podstawowej. Warsza-
wa 1963; H. Muszyniski: Wychowanie moralne w zespole. Warszawa 1964; S. Kowalski: Szkofa
w Srodowisku. Warszawa 1969; Z. Mystakowski: Wychowanie czlowieka w zmiennej spotecznoci.
Warszawa 1964; B. Suchodolski: Swiat cztowieka i wychowanie. Warszawa 1967; H. Radliriska:
Pedagogika spoteczna. Wroctaw 1961; R. Wroczyniski: Wychowanie poza szkolg. Poznan 1968;
K. Denek: Poza tawkq szkolng. Poznani 2002; ]J. Kujawinski: Indywidualizacja w problemowym
nauczaniu uspoleczniajgcym w szkole podstawowej. Poznan 1978; tenze: Metodyka zintegrowanej
dziatalnosci szkolno-pozaszkolnej uczniow. Poznari 2003.
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Dzieki respektowaniu w wychowaniu czlowieka zaréwno jego wrodzo-
nych zadatkéw organicznych (anatomiczno-fizjologicznych), jak i sSrodowi-
ska spolecznego, w ktorym czlowiek zyje i dziala - mozna bylo stworzy¢
jakosciowo nowa szkole, ktéra nazwano szkola wspotczesna.

5. Szkola wspoélczesna

Szkota wspolczesna opiera sie na najnowszych osiagnieciach psycho-
logii i pedagogiki, w tym pedagogiki spolecznej. Uwzglednia ona w rozwoju
osobowosci uczniéw zaréwno wplyw czynnikéw wewnetrznych, jak i czyn-
nikéw zewnetrznych, a takze role $wiadomego i celowego wychowania,
zwlaszcza stymulujacego wlasna aktywnos¢é uczniéw w szkole i poza szko-
la. Ponadto szkola wspodlczesna uwzglednia kierowanie aktywnoscia
uczniéw przez nauczyciela i samokierowanie swoja indywidualng dziatal-
noscia przez samych uczniow oraz wspoétkierowanie kooperacja partnerska
uczniéw ze sobg i uczniéw z nauczycielami. Taka szkota wspoélczesna moze
i powinna dziata¢ zgodnie z nastepujaca dyrektywa.

Tyle w szkole wspoélczesnej kierowania w stylu demokratycznym ak-
tywnoscig uczniéw przez nauczyciela, ile to jedynie konieczne oraz tyle
samokierowania swoja indywidualng dziatalnoscig przez samych uczniéw,
ile tego wymaga zwlaszcza przygotowanie si¢ uczniéw do skutecznego
wspoldzialania w diadzie lub w grupie, a tyle wspoétkierowania w stylu
liberalnym kooperacja partnerska uczniow ze sobg i (lub) uczniéw z na-
uczycielami, ile to potrzebne i w danych warunkach mozliwe?2,

Szkota wspélczesna, oparta na najnowszych osiggnieciach pedagogiki
oraz najnowszych osiggnieciach nauk wspierajacych pedagogike, stara sie
przezwyciezy¢ w praktyce oba skrajne systemy pedagogiczne, tzn. przymus
cechujacy szkole tradycyjna oraz petng swobode (wolnos¢) cechujaca szkote
progresywng. Ponadto szkola wspélczesna usituje zachowaé w praktyce
optymalne relacje (stosunki) miedzy pozycja nauczycieli i uczniéw w szko-
le, miedzy nauczaniem i uczeniem si¢, miedzy koniecznym ukierunkowa-
niem aktywnosci uczniow przez nauczycieli i ich swobodng aktywnoscia,
miedzy respektowaniem wymagan spolecznych i srodowiskowych okresla-
nych w programie szkolnym oraz uwzglednianiem potrzeb i oczekiwan
osobistych uczniéw, a takze miedzy uspolecznianiem uczniow i rozwija-
niem ich indywidualnosci, miedzy stymulacja aktywnosci twoérczej i od-
tworczej oraz aktywnosci prospolecznej i proosobistej wychowankow.

Istotne cechy szkoly wspolczesnej znacznie szerzej oméwiono w roz-
dziale pigtym zatytulowanym: ,Wizja szkoty XXI wieku”.

2], Kujawinski: Tworczos¢ metodyczna nauczyciela. Poznani 2001. Wyd. Naukowe UAM,
s. 146.
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Rozdzial drugi

PROBY LIKWIDACJI SZKOLY

Przedsiewzieciem mogacym doprowadzi¢ do unicestwienia szkoty
byta likwidacja klas szkolnych, ktérej po raz pierwszy dokonano w szko-
tach amerykariskich prowadzonych wedlug zalozeni tzw. planu daltoriskie-
go. Jego tworca byla H. Parkhurst, zyjaca w latach 1887-1957. W drugiej
potowie XX wieku gtéwnie w USA odzyla na nowo idea tworzenia szkoét
bez klas. Najbardziej radykalni przeciwnicy szkoly domagali sie nie tylko
zniesienia klas szkolnych, ale nawet , descholaryzacji” spoteczenistwa, czyli
likwidacji szkoty. ,Odszkolenia” spoteczeistwa domagal sie przede
wszystkim Ivan Illich® (oraz Paul Goodman i John Holt), autor ksiazki pt.
Deschooling Society, ktory w swojej pracy podal pie¢ gléwnych zarzutéow
wysuwanych przez zwolennikéw likwidacji szkoty. Sa one nastepujace: ,ze
system szkolny jest przymusowy, ze jest nastawiony na zaswiadczenie
(Swiadectwa), ze jego program nauki jest obowigzkowy, ze grupuje
uczniow wg wieku, ze jest struktura hierarchiczng, zbudowana od gory
w dot, z uczniami na dole”?.

Bardziej umiarkowane stanowisko w omawianej kwestii reprezentuje
Ch.E. Silberman, ktéry w ksiazce pt. ,Kryzys w klasie - przebudowa ksztat-
cenia amerykanskiego” dostrzega potrzebe reformy szkolnictwa, ale nie
postuluje likwidacji szkoty, czyli ,,descholaryzacji” spoleczenistwa.

Innym przedsiewzieciem mogacym doprowadzi¢ do zniesienia szkoty
byto pojawienie sie¢ w 1975 roku tzw. antypedagogiki. Bowiem od tego ro-
ku antypedagodzy zaczeli glosi¢ hasto: ,Wspiera¢ zamiast wychowywac”,
czyli takze ,, Wspieraé zamiast nauczac”.

Wolnosciowe ideaty pedagogiki nowego wychowania z przetomu XIX
i XX wieku propaguje przede wszystkim Hubertus von Schénebeck. Jest on
czolowym przedstawicielem antypedagogiki, wedlug ktérej czlowiek nie

2 1. Illich: Deschooling Society. New York 1991.
2 Ch.E. Silberman: Kryzys w klasie. [W:] ,,Dialogue - USA”. Szkolnictwo na rozdrozu.
1973, tom 2, nr 2, s. 11.
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jest homo educandus, gdyz wychowanie jest niemozliwe i nieskuteczne. Dla-
tego kto kocha dzieci, ten ich nie wychowuje oraz zadne dziecko nie po-
trzebuje tego, aby je kto§ wychowywal?>.

Analizujac wypowiedzi réznych antypedagogéw, dochodzi sie do
wniosku, ze glosza oni wspdlne credo: ,Wspiera¢ zamiast wychowywac”,
poniewaz wszystkich antypedagogéw, pomimo réznicy pogladéw, laczy
niezgoda na wychowanie dziecka, Sci$lej niezgoda na ingerowanie w jego
sfere psychiczna. Dlatego zamiast wychowywania antypedagodzy zalecaja
tylko wspieranie aktywnosci dziecka. Bowiem sprzeciwiaja sie stawianiu mu
jakichkolwiek wymagan w sferze psychicznej, w sferze kierunkowej (pogla-
dy, idealy, wartosci).

Z badan oraz doswiadczenh nauczycieli wynika jednak, ze nie mozna
w praktyce szkolnej wylacznie aktywizowac sfery instrumentalnej ucznia,
,nie dotykajac” w ogole jego sfery psychicznej, kierunkowej. Bowiem nie
mozna rozwoju osobowosci dziecka opiera¢ wylacznie na jego osobistych
potrzebach, oczekiwaniach, mozliwosciach i innych racjach wewnetrznych
oraz sprowadzaé¢ edukacje tylko do wspomagania samorozwoju dziecka
(ucznia).

Dlatego antypedagogika nie mogla ani zastapi¢, ani wyeliminowa¢ pe-
dagogiki. Mogta ja jednak wzbogaci¢ o nowy paradygmat integrujacy sta-
nowiska obu nauk, tzn. pedagogiki i antypedagogiki. Oto ten paradygmat:

4

»Wychowywa¢ oraz wspierac”.

Paradygmat antypedagogiki , Wspiera¢ zamiast wychowywac” nie jest
mozliwy w zadnej celowej edukacji szkolnej, a realizacja paradygmatu peda-
gogiki tradycyjnej , Tylko wychowywac¢” nie jest wystarczajaco skuteczna
w osigganiu celéw zadnej szkoly, a zwlaszcza szkoly wspélczesnej majacej
rozwija¢ cala osobowos¢ ucznia.

Rezygnujac z celowego wychowania cztowieka, antypedagogika musi
takze odrzucic jego cele, zasady, metody, formy i srodki. Twierdzi bowiem,
ze rozwoj jednostki ludzkiej stymulowany jest wytacznie przez czynniki
wewnetrzne. Dlatego antypedagodzy domagaja sig, aby celowe wychowanie
czlowieka zostalo zastgpione: przyjaznig z dzieckiem, wspieraniem jego da-
zen, wzajemnymi interakcjami réwnoprawnych partneréw itp.26 Z literatury
wynika, Ze istote antypedagogiki stanowi wspieranie aktywnosci wlasnej
jednostki wzbudzanej przez jej osobiste potrzeby, oczekiwania, mozliwosci

% H. von Schonebeck: Z drugiej strony wychowania. H. Blusz (red): Edukacja i wyzwolenie.
Krakéw 1992. Wyd. , Impuls”, s. 11.

2T, Szkudlarek, B. Sliwerski: Wyzwania pedagogiki krytycznej i antypedagogiki. Krakéw
1992. Wyd. , Impuls”, s. 181.
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i inne racje wewnetrzne, co w zasadzie sprowadza si¢ do wspomagania jej
Samorozwoju.

Odrzucanie przez antypedagogike wychowania sprawia, ze staje sie ona
wybitnie indywidualistyczng wewnatrzsterowna propozycja samowycho-
wawczg, ktéra role nauczyciela ogranicza wylacznie do wspierania samoroz-
woju ucznia, czynigc go samego odpowiedzialnym za rezultaty wspoétdzia-
tania z nauczycielem.

Wspéldzialanie ucznia z nauczycielem (dziecka z dorostym) ma bo-
wiem przebiega¢ wylacznie na poziomie potrzeb, oczekiwan i mozliwosci
ucznia (dziecka), bez stawiania mu przez nauczyciela (dorostego) jakich-
kolwiek wymagan w sferze psychicznej (kierunkowej). Wprawdzie mniej
radykalni antypedagodzy dopuszczaja wytyczanie uczniom (dzieciom)
przez nauczycieli (dorostych) celéw i zadan, ale jedynie w sferze pozapsy-
chicznej (instrumentalnej), czyli obejmujacej tylko wiadomosci, umiejetno-
§ci, sprawnosci itp.?”

Skoro szkola powinna rozwija¢ cala osobowos¢ ucznia, tzn. jego sfere
instrumentalng, kierunkowga i duchowa - dlatego nalezalo dla niej opraco-
waé¢ nowy paradygmat pozwalajacy uczniom przejawiaé wszechstronna
aktywnosc¢ wlasng, najlepiej w szkole i poza szkota, oraz wykreowac opty-
malne koncepcje metodyczne pozwalajace uczniom uprawiac¢ najbardziej
wartosciowe dla nich i spoleczeristwa rodzaje aktywnosci, zwlaszcza twér-
czej, prospolecznej i integralnej (scalajacej cala osobowos¢ ucznia).

Sylwetke takiej szkoly ukazano w rozdziale V pt. ,Wizja szkoly XXI
wieku”.

27 H. von Schonebeck: Antypedagogika w dialogu. Torur 1991, s. 161.



Rozdziat trzeci

GRANICE SWOBODY UCZNIA
W SZKOLE KLASOWO-LEKCYJNE]

W Polsce klasowo-lekcyjnymi sa szkoly podstawowe oraz ponadpod-
stawowe28. W tych szkotach podstawowa forma nauczania (edukacji) jest
lekcja prowadzona przez nauczyciela z ,,cala” klasg uczniowska. W planach
nauczania (,siatkach godzin”) oraz w praktyce szkolnej najwiecej czasu, od
pierwszej do ostatniej klasy tej szkoly, przeznacza si¢ na prace uczniéw
podczas lekcji. W naszym kraju szkole podstawowa i gimnazjalng ustawo-
dawca zaliczyt do obowigzku szkolnego. Dlatego mozna postawi¢ pytanie:
jak uczniowie majg i moga uczestniczy¢ w edukacji w tych szkotach, a nie
czy uczeszcza¢ do nich? Bowiem w tym zakresie istnieje w Polsce ,usta-
wowy przymus” dotyczacy koniecznosci uczeszczania do szkoly klasowo-
-lekcyjnej podstawowej i gimnazjum (lub do ukoriczenia 18 lat zycia).

Ponadto wiadomo, ze wczesniejsze czy pdzniejsze rozpoczynanie nauki
w pierwszej klasie szkoly podstawowej jest co najmniej utrudnione, ponie-
waz wymaga zgody wladz oswiatowych, opartej z reguty na odpowiednim
orzeczeniu psychologa, lekarza lub innego fachowca z zakresu znajomosci
dojrzatosci szkolnej dzieci. Jeszcze mniejsza swoboda istnieje w zakresie
mozliwosci wczesniejszego koriczenia przez uczniéw szkoly podstawowej
i gimnazjalnej. Tylko bowiem niewielu dzieciom (zwlaszcza nieprzecietnie
zdolnym i majacym bardziej zaradnych rodzicéw) udaje sie o rok wczeéniej
rozpoczaé nauke szkolna, albo - co zdarza sie jeszcze rzadziej - nieco wczes-
niej ja skoriczy¢. Bowiem w zakresie edukacji podstawowej (szkota podsta-
wowa i gimnazjum) istnieje w Polsce ,ustawowy przymus”, obowiazuje
okre$lona zasada. Znaczy to, ze swoboda uczniéw w zakresie czasu rozpo-
czynania obowigzkowej nauki szkolnej oraz czasu jej trwania jest bardzo
ograniczona, nieomal jej nie ma.

28 Szkoly ponadpodstawowe to: gimnazjalne, zasadnicze zawodowe, Srednie zawodowe
i Srednie ogéInoksztalcace.
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Analizujac organizacyjne formy edukacji podstawowej od strony moz-
liwosci ich wyboru przez uczniéw szkoly podstawowej i gimnazjalnej,
stwierdza sig, ze takze w tym zakresie swoboda uczniow jest bardzo mata,
poniewaz w tych szkotach dominujaca forma organizacyjng edukacji jest
lekcja organizowana w klasie skupiajacej w zasadzie dzieci tego samego
rocznika.

Réwiesnicy czesto r6znig sie miedzy soba pod wieloma wzgledami, np.
zdolnosciami, zasobami wiedzy, zainteresowaniami, poziomem motywacji
itp. I jesli nawet nauczyciel, zwlaszcza z inicjatywy uczniéw, dos¢ czesto
zastepuje prace lekcyjng innymi formami edukacji, np. wycieczkami, zaje-
ciami $wietlicowymi, terenowymi itp., to wprawdzie daje uczniom pewna
swobode w zakresie wyboru niektérych form organizacyjnych edukacji, ale
zasadniczo wspolnych dla calej zr6znicowanej klasy szkolnej, pozostajacej
w danym czasie (ustalonym w tygodniowym planie zajec) pod jego bezpo-
$redniag opieka. Nauczyciel szkoty klasowo-lekcyjnej nie moze bowiem po-
dzieli¢ swojej klasy (zwykle dos¢ licznej) na kilka bardziej jednorodnych
grup uczniowskich i w tym samym czasie pracowac z jedng w pracowni,
z druga w Swietlicy, trzecia w ogrédku szkolnym itp. Moze jedynie zamie-
ni¢ lekcje na inng zbiorowa forme organizacyjna edukacji, obejmujaca
wszystkich uczniéw klasy. Znaczy to, ze w zakresie form organizacyjnych
edukacji przymus wyraznie dominuje nad swoboda uczniéw szkoty pod-
stawowej i gimnazjalnej.

Lepiej problem swobody przedstawia si¢ w zakresie organizacyjnych
form pracy uczniow. Bowiem podczas tego samego zajecia, np. podczas
lekcji, moze nauczyciel zaproponowac¢ uczniom nauke indywidualng, albo
w mniejszych lub wiekszych grupach jednorodnych, albo w zréznicowa-
nych zespolach. Moze takze przemiennie stosowac¢ kilka réznych form
przez uczniéw w czasie jednego zajecia, np. podczas lekcji lub zajecia Swie-
tlicowego. O zakresie swobody uczniow w szkole klasowo-lekcyjnej
w znacznym stopniu decyduje sam nauczyciel.

Analizujac zagadnienie swobody uczniéw w odniesieniu do tresci pro-
gramowych, ustalanych przez Ministerstwo Edukacji Narodowej w postaci
programOéw nauczania, stwierdza sig, ze jest to powszechnie obowiazujacy
dokument szkolny. Musi go w szkole podstawowej i gimnazjalnej opraco-
wacé z uczniami kazdy nauczyciel. Zawarte w nim jednolite cele, tresci
i wymagania (wyniki) winien opanowacé kazdy uczen szkoly podstawowej
i gimnazjum. Program ten nie okres$la jedynie rygorystycznie strony meto-
dycznej, realizacyjnej. W tym zakresie daje zaréwno nauczycielom, jak
i uczniom znaczng swobode dzialania. Pewna swoboda moze dotyczy¢:

1) doboru szczegotowej tematyki danej formy wypowiedzi ustnej lub
pisemnej badz tematyki i struktury tekstowego zadania matematycznego
lub innego;

32



2) kompozycji danej formy wypowiedzi badz struktury tekstowego za-
dania matematycznego lub innego;

3) formy realizacyjnej danego zadania, np. twoérczej lub odtworczej;

4) celu dzialania, np. proosobistego lub prospotecznego.

Swoboda uczniéw szkoly podstawowej i gimnazjalnej zwigzana z per-
cepcja jednolitych tresci programowych dotyczy gléwnie zakresu ich opa-
nowania przez poszczegolnych uczniéw. Bowiem w zaleznosci do poznaw-
czych, motywacyjnych i innych mozliwosci uczniéw danej klasy szkolnej
nauczyciel moze zaproponowaé i umozliwi¢ im opanowanie tresci obo-
wigzkowego programu nauczania na nizszym lub wyzszym poziomie. Jed-
nak nie ponizej wymagan zawartych w programie szkoly podstawowej
i gimnazjalnej. Bywaja bowiem w tych szkotach i poszczegélnych klasach
tacy uczniowie, ktérzy chca i moga nauczy¢ sie wiecej, niz tego wymagaja
programy nauczania. Bowiem niektérzy uczniowie potrafig lepiej i szybciej
niz pozostala czes¢ klasy opanowac poszczegélne tresci programowe. Dla-
tego wolny czas moga przeznaczy¢ na poznanie dodatkowych tematow
badZ poglebienie czy rozszerzenie poznanych wczesniej. Taka praktyka
wymaga od nauczyciela stosowania podczas zaje¢ szkolnych odpowiednio
elastycznej strategii metodycznej. Wlasnie w warstwie metodycznej dzia-
talnosci szkoly istnieje stosunkowo najwiecej mozliwosci dla uprawiania
przez uczniéw swobodnej aktywnosci. Kwestie te warto oméwic, analizujac
réwnocze$nie metody dydaktyczne i zwigzane z nimi formy organizacyjne
pracy ucznidow.

Stwierdzi¢ nalezy, ze swoboda uczniow zostaje mocno ograniczona
wtedy, kiedy nauczyciel preferuje podczas zaje¢ szkolnych zbiorowa pracy
uczniéow przez siebie kierowana, czyli tzw. prace ,réwnym tempem”.
Woéwczas stosowanie przez poszczegdlnych uczniéw indywidualnych me-
tod uczenia sie napotyka na ogromne trudnosci. Kazdy uczen podlega bo-
wiem wtedy jednolitej , komendzie nauczyciela” i objety zostaje znormali-
zowanym tempem pracy, obowigzujacym calg zréznicowang klase szkolna.
Jezeli natomiast nauczyciel preferuje podczas zaje¢ szkolnych i szkolno-
-pozaszkolnych grupowa prace ucznidéw, a zwlaszcza rézne jej odmiany
(w grupach statych lub doraznych, zréznicowanych lub jednolitych, wiek-
szych lub mniejszych itp.), to daje uczniom wiele swobody w zakresie wy-
boru i stosowania najodpowiedniejszych dla nich metod, srodkéw i mate-
rialow dydaktycznych.

Wspéldziatajac w grupach, uczniowie moga wzajemnie zachecac sie do
nauki, przypominaé sobie niezbedne wiadomosci, wspodlnie naradza¢ sie
dialogowa¢ i dyskutowa¢é, pomagac sobie, korzysta¢ z pomocy nauczyciela
i innych os6b. Jednak najwieksza swobode metodyczna uzyskuja ucznio-
wie wtedy, kiedy nauczyciel preferuje prace indywidualna (jednostkowg)
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w szkole. Bowiem praca jednostkowa pozwala kazdemu uczniowi stosowac
indywidualne tempo i styl (metode) uczenia sie, dowolnie korzysta¢ z do-
stepnych Zrédel informacji oraz materiatéw i srodkéw dydaktycznych,
z pomocy nauczyciela itp.

Stosunkowo znaczna swobode dzialania uzyskuja uczniowie szkoty
klasowo-lekcyjnej podczas tych zaje¢ dydaktyczno-wychowawczych,
w czasie ktérych nauczyciele preferuja rozmaite indywidualizujace kon-
cepcje metodyczne, na przykiad koncepcje: wielopoziomowe, indywiduali-
zowane problemowo-grupowe, uwzgledniajace elementy pedagogiki Cele-
styna Freineta, pobudzajace twoércza oraz prospoleczng aktywnosé
uczniéw. Celem tych koncepcji metodycznych jest bowiem przede wszyst-
kim rozwijanie indywidualnosci uczniéw (oraz uspolecznianie ich osobo-
wosci) i zapewnienie im do$¢ duzej swobody dzialania, ktéra najbardziej
krepuja czynniki organizacyjne edukacji szkolnej (system klasowo-
-lekcyjny, zbiorowa forma pracy uczniéw) i - w nieco mniejszym stopniu
- czynniki programowe (jednolite cele, tresci i wymagania programu
szkolnego).

Stosujac wyzej wymienione koncepcje metodyczne w sposéb tworczy,
nauczyciele szkét podstawowych i gimnazjalnych moga odpowiednio
zwiekszaé zakres swobody i samodzielnosci dziatania uczniéw, a takze
wzmacnia¢ ich poczucie podmiotowosci lub wspétpodmiotowosci.



Rozdzial czwarty

,SZKOLA” BEZ PRZYMUSU
(OBOWIAZKU)

Calkowita swoboda uczniéw w szkole jest wprawdzie mozliwa, ale
nie mozna jej urzeczywistnia¢ w szkole typu klasowo-lekcyjnego, poniewaz
wolna od wszelkiego przymusu (obowigzku) edukacja nie opiera sie na
zadnym z gory ustalonym programie szkolnym (nauczania) na jakichkol-
wiek z goéry ustalonych celach, tresciach i wymaganiach (wynikach).
W ,szkole” bez przymusu ich Zrédlem jest wylacznie sam uczen. W takiej
»szkole” tylko on decyduje o tym, czego, gdzie i jak sie uczyé. Nie jest to
zatem szkota klasowo-lekcyjna, w ktorej istnieje i swoboda, i niezbedny
przymus. Dlatego nazwe ,szkola” umieszczono w cudzyslowie, gdyz
skrajne podejscie do kwestii swobody uczniéw w szkole nie pozwala uzy-
wac terminologii pedagogicznej dotychczas stosowanej ani w odniesieniu
do szkoly, ani do zachodzacych w niej zjawisk wychowawczych, dydak-
tycznych i innych.

Umiarkowane podejscie do kwestii swobody uczniéw w szkole pozwa-
la w wystarczajacym zakresie kierowa¢ przez nauczycieli ich aktywnoscia
w szkole klasowo-lekcyjnej, szczegolnie dzieki wykorzystywaniu podczas
zaje¢ szkolnych naturalnych i kreowaniu pozadanych sytuacji dydaktycz-
no-wychowawczych sprzyjajacych optymalnemu zwigkszaniu szans rozwo-
ju osobowosci kazdego ucznia, zwlaszcza w tych sferach, w ktérych uczen
sam odczuwa potrzebe i dostrzega mozliwoéci doskonalenia wlasnej oso-
bowosci.

Nauczyciele pragnacy zwieksza¢ szanse rozwoju osobowosci swoich
uczniéw, opierajac si¢ na potrzebach uczniéw zharmonizowanych z wyma-
ganiami spolecznymi, musza umiec¢ integrowac potrzeby i dgzenia uczniow
z celami i treSciami programu szkolnego oraz wlasnymi i programowymi
wymaganiami. Aby to osiggnaé, musza systematycznie rozpoznawaé
zmieniajace sie potrzeby oczekiwania i mozliwosci swoich wychowankéw
oraz odpowiednio je integrowa¢ z programem szkolnym, najlepiej za po-
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moca rozmaitych zadan otwartych pojawiajacych sie (w szkole i poza szko-
ta) w naturalnych i celowo rezyserowanych sytuacjach dydaktyczno-
-wychowawczych. Takie zadania stymuluja wlasng aktywnos¢ wielostron-
na uczniéw uprawiang przez nich w poczuciu swobody i podmiotowosci.

Przejawianiu w szkole i poza nig takiej aktywnosci w poczuciu swobody
i podmiotowosci najmniej sprzyja praca zbiorowa uczniéw (,réwnym fron-
tem”), stosunkowo najbardziej - praca indywidualna, a na drugim miejscu -
praca grupowa, zwlaszcza przebiegajaca w interakcjach partnerskich.

W edukacji szkolnej mozna wyrézni¢ trzy nastepujace podejscia do za-
gadnienia swobody:

1) skrajne - nastawione wylacznie na program nauczania i wymagania
nauczyciela;

2) umiarkowane - nastawione na ucznia oraz program nauczania i wy-
magania nauczyciela;

3) liberalne - nastawione wytacznie na ucznia (dziecko).

W podejsciu skrajnym nauczyciel, skoncentrowany wylgcznie na pro-
gramie nauczyciela (i swoich wymaganiach), usituje go realizowad, nie ba-
czac na potrzeby, oczekiwania, dazenia i mozliwosci uczniéw, w podejsciu
umiarkowanym nauczyciel - stara si¢ uwzglednia¢ mozliwosci uczniéw
oraz integrowac ich potrzeby, oczekiwania i dazenia z celami i treSciami
programowymi, uyjmowanymi w formie problemowych i bezproblemowych
zadann oraz w spos6b demokratyczny stara sie kierowaé ich realizacja,
w podejsciu liberalnym nauczyciel - troszczy sie gléwnie o zapewnienie
uczniom warunkéw pozwalajacych im przejawiaé spontaniczna aktywnosé,
ktéra glownie obserwuje, ochrania i niekiedy wspomaga?.

Niektorzy teoretycy wychowania sadza, ze konsekwencja pedagogiki
idealow jest urabianie uczniéw wedle z gory zatozonych celéw, ustalonych
na podstawie przyjetych przestanek oraz wizji dorostych, ktérzy rzekomo
najlepiej wiedza, w jakich kierunkach majg rozwija¢ sie¢ uczniowie, ktére
sfery ich osobowosci szczegolnie doskonali¢, jakie wiadomosci i umiejetno-
Sci koniecznie opanowac itp. Z kolei przeciwnicy pedagogiki celow dowo-
dza, ze uczniowie lepiej niz dorosli orientuja sie¢ w swoich potrzebach
i mozliwosciach, ze lepiej wiedzg, co ich interesuje i na co ich sta¢, co moga
osiagnaé, jaka dzialalno$¢ powinni szczegodlnie intensywnie i czesto upra-
wiaé itp. Przeciwnicy pedagogiki celéw nie moga natomiast zasadnie
twierdzi¢, ze uczniowie lepiej niz dorosli (nauczyciele) znaja wymagania
spoleczne i zadania, jakie beda musieli w przysztosci rozwiazywac. I cho-
ciaz dorodli (nauczyciele, rodzice) takze nie znaja dokladnie przysztosci,

2 W zwigzku z przesadna wolnoscig uczniow podczas lekgji jakies dziecko kiedy$ pyta na-
uczyciela: ,Czy dzisiaj znéw na lekcji bedziemy musieli robi¢ to, co chcemy?”
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jednak znacznie lepiej niz uczniowie potrafia przewidywac¢ podstawowe
problemy przysztych pokoleri, najistotniejsze kierunki rozwoju ludzkosci.

Jaka zatem powinna by¢ postepowa edukacja szkolna?

Zapewne taka, ktéra nie bedzie przymusowo urabiaé¢ uczniow wedle
obcych im celéw i niechcianych tresci, ale ktéra zarazem nie pozbawi ich
niezbednego kierownictwa nauczyciela oraz koniecznej swobody, samo-
dzielnosci i twérczosci w wykonaniu rozmaitych problemowych i bez pro-
blemowych zadah w poczuciu podmiotowosci uwzgledniajacych potrzeby,
oczekiwania i mozliwosci uczniéw oraz wymagania spoleczne.

W tak rozumianej edukacji szkolnej istnieje swego rodzaju harmonia
miedzy tym, co wewnetrzne (co tkwi w uczniu), a tym, co zewnetrzne (co
ustalono w programie nauczania), miedzy potrzebami i mozliwosciami
ucznia oraz zadaniami szkolnymi a wymaganiami nauczyciela.

Taka, ogodlnie okreslang strategie edukacji szkolnej stosunkowo najlepiej
moze stosowa¢ w praktyce taki nauczyciel, ktory potrafi harmonizowac
program nauczania (jego cele i tresci) z dobrze rozpoznanymi i stale aktu-
alizowanymi potrzebami, dgzeniami i mozliwosciami uczniéw, ktéry dla
szkolnego programu opracowanego w formie zadaniowej (problemowej
i bezproblemowej) potrafi uzyska¢ co najmniej emocjonalng akceptacje
uczniow.

Pewna doza przymusu (sterowania zewnetrznego) jest niezbedna
w kazdym sSwiadomie i celowo organizowanym procesie dydaktyczno-
-wychowawczym, na wszystkich poziomach edukacji, od przedszkola po
uniwersytet lub akademie. Programowe cele i tresci edukacji nie powinny
jednak ogranicza¢ czy krepowac inwencji i madrej pomystowosci nauczy-
ciela zadnej szkoty.

W powojennych programach nauczania w polskich szkolach podsta-
wowych naczelny cel ksztalcenia i wychowania Ministerstwo Edukacji Na-
rodowej sformutowato w postaci bardzo ogélnej dyrektywy pedagogiczne;.
Zgodnie z ta dyrektywa naczelnym celem ksztalcenia i wychowania
w naszych szkolach podstawowych (poczawszy od klas poczatkowych)
byl wszechstronny i harmonijny rozwdéj osobowosci uczniow3?. Tak ogol-
nie okreslony ideal wychowania szkolnego pozwala kazdemu nauczycie-
lowi opracowa¢ zaréwno , program” ucznia, jak i program nauczania, inte-
growaé pierwszym z drugim i odwrotnie, harmonizowa¢ dazenia ucznia
z wymaganiami spolecznymi, taczy¢ i przeplata¢ dziatalnos¢ swobodng
ucznia z obowigzkowgq, zachowujac miedzy nimi mozliwie optymalne rela-
¢je, uzasadnione zaré6wno dobrem ucznia, jak i spoleczeristwa.

30 Program nauczanie poczgtkowego dla klas I-III szkoty ogdlnoksztatcqcej. Warszawa 1956.
PZWS; takze: Program nauczenia osmioklasowej szkoly podstawowej. Warszawa 1963. PZWS.
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Rozdziat piaty

WIZJA SZKOLY XXI WIEKU

1. Wstep

Gléwnym celem szkoly szerzacej postep pedagogiczny jest coraz lep-
sza realizacja nadrzednego celu wychowania (ideatu wychowania), ktérym
jest wszechstronny i harmonijny rozwéj zintegrowanej osobowosci
uczniéw. Cel ten obejmuje sfere instrumentalng, kierunkowa i duchowa
ucznia scalong w zwarta calosé. Osigganie tego zamierzenia wymaga prze-
jawiania przez uczniéw wielostronnej aktywnosci wlasnej uprawianej przez
nich przede wszystkim w szkole oraz poza szkoly, zwlaszcza w poczuciu
podmiotowosci lub wspoétpodmiotowosci. Stymulacja takiej aktywnosci
wymaga stosowania w szkole XXI wieku coraz doskonalszego systemu
metodycznego oraz coraz lepszych programéw szkolnych (uwzgledniajg-
cych ,programy” uczniéw) i coraz trafniej dobranych form organizacyjnych
szkolno-pozaszkolnej dziatalnosci uczniéw, umozliwiajacych im doznawa-
nie poczucia podmiotowosci lub wspoétpodmiotowosci.

Ambicja kazdego nauczyciela szkoly XXI wieku powinno wiec by¢ da-
zenie do jak najlepszej realizacji wspomnianego celu nadrzednego, co wy-
maga przejawiania przez uczniéw wielostronnej aktywnosci wlasnej
w szkole i poza szkolg, umozliwianej im przez nauczycieli preferujacych
podczas zaje¢ szkolnych odpowiednie koncepcje metodyczne. Ponadto
w szkole XXI wieku dzialanie i wspoéldzialanie nauczycieli i uczniéw po-
winno przebiega¢ zgodnie z zasada: w tym co konieczne (istotne) jednosc,
w tym co nieistotne wolnos¢ (swoboda, tolerancja), a we wszystkim mifos¢.

2. Prekursorzy szkoly XXI wieku

Bylo ich wielu, zwlaszcza dzialajacych i tworzacych postepowe kon-
cepcje pedagogiczne w drugiej potowie XX wieku. Wymienimy tylko naj-
wazniejszych twoércow i zwiezle oméwimy ich kreatywne dokonania peda-
gogiczne.
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Profesor Wincenty Okont w roku 1954 opublikowat ksiazke pt. Proces
nauczania®, w ktérym po raz pierwszy wyodrebnil podstawowe ogniwa
procesu nauczania. Uczynil to w wyniku empirycznej analizy tego procesu,
opartej na obserwacji kilkuset lekcji réznych przedmiotéow w polskich
szkotach.

Do podstawowych ogniw procesu nauczania W. Okoni zaliczyl nastepu-
jace istotne momenty tego procesu:

1) uswiadamianie uczniom celéw i zadan dydaktycznych, stawianie
probleméw - powstawanie u uczniéw odpowiednich motywéw uczenia sig;

2) zaznajamianie uczniéw z nowym materiatem;

3) kierowanie procesem uogodlniania;

4) utrwalanie wiadomosci uczniow;

5) ksztaltowanie umiejetnosci, nawykow i przyzwyczajer;

6) wigzanie teorii z praktyka3%;

7) kontrola i ocena wynikéw nauczania.

Autor ten w 1964 roku opublikowal ksiazke pt. U podstaw problemowego
uczenia sig33, w ktorej wyodrebnit podstawowe ogniwa uczenia si¢ uczniow
rozwiazujacych zadania problemowe. W wyniku odpowiednich badan od-
kryl nastepujace ogniwa tego procesu:

1) postawienie problemu,

2) rozwigzywanie go,

3) weryfikacja rozwigzania.

Jego zdaniem te trzy etapy (ogniwa) obejmuja pelng strukture aktu pro-
blemowego uczenia sig34.

Profesor Czestaw Kupisiewicz w 1960 roku opublikowat ksiazke pt.
O efektywnosci nauczania problemowego®, w ktérej opisal strategie nauczania
poszukujacego i przdstawil jego skutki, zwlaszcza dydaktyczne. Na pod-
stawie badarn empirycznych sformulowal wniosek, ze nauczanie proble-
mowe jest znacznie skuteczniejsze niz nauczanie podajace.

Profesor Jan Bartecki w 1958 roku opublikowat ksiazke pt. Aktywizacja
procesu nauczania poprzez zespoly uczniowskie’®, w ktérej na podstawie badan
empirycznych stwierdzit znacznie wieksza skutecznos¢ uczenia sie uczniow
w zespotach uczniowskich niz w formie pracy zbiorowej kierowanej przez
nauczyciela.

31 W. Okon: Proces nauczania. Warszawa 1954, PZWS.

32 Tamze, s. 55.

3 W. Okoni: U podstaw problemowego uczenia sig. Warszawa 1964. PZWS.

34 Tamze, s. 94.

35 Cz. Kupisiewicz: O efektywnosci nauczania problemowego. Warszawa 1960. PWN.

36 ]. Bartecki: Aktywizacja procesu nauczania poprzez zespoly uczniowskie. Warszawa 1958.
PWN.
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Podobne stanowisko w kwestii efektywnosci wspoéldzialania uczniow
w zespolach przedstawit w swojej ksiazce w 1956 roku Friederich Hille-
brandt. Publikacja nosi tytut Gruppenunterrich - Gruppenarbeit’’.

Profesor Ryszard Wieckowski, interesujac si¢ zagadnieniem indywidu-
alizacji nauczania w szkolach podstawowych, a zwlaszcza w klasach po-
czatkowych, skonstruowal w 1968 roku jeden uniwersalny model lekcji,
ktéry nazwal nauczaniem wielopoziomowym (a nastepnie nauczaniem
zréznicowanym). Nauczanie wielopoziomowe jest konwencjonalnym na-
uczaniem problemowym przebiegajacym podczas lekcji. Obejmuje ono tyl-
ko dwie formy pracy uczniéw, a mianowicie - zbiorowa i jednostkowsa.

W wyniku swoich dociekan teoretycznych i badan empirycznych
R. Wieckowski opracowat jeden model lekcji obejmujacy trzy ogniwa:

1) zbiorowa praca jednolita z calq klasg,

2) jednostkowa praca zréznicowana w obrebie poszczegdlnych pozioméw,

3) zbiorowa praca jednolita z calg klasa38.

Model 6w nie uwzglednial pracy uczniéw w grupach, chociaz z obser-
wagji lekcji wynika, ze dziatalno$¢ uczniéw w poszczegoélnych , poziomach”
przeksztalcala sie samorzutnie (wbrew intencji autora nauczania wielopo-
ziomowego) w prace niejednostkowa. Przebiegala ona bowiem w doraz-
nych samorzutnie powstajacych grupach, poniewaz obejmowata uczniéw
z tego samego ,poziomu”. Swiadcza o tym liczne zdjecia zamieszczone
w ksigzce R. Wieckowskiego3.

Jerzy Kujawinski, zamierzajac udoskonali¢ nauczanie problemowe au-
torstwa Wincentego Okonia oraz nauczanie wielopoziomowe autorstwa
Ryszarda Wieckowskiego, opracowal w 1978 roku nowa koncepcje meto-
dyczna pt. indywidualizowane nauczanie problemowo-grupowe?.

Strukture lekcji problemowych wyznaczajg przede wszystkim nastepujace sktadniki:

w nauczaniu zindywidualizowanym W nauczaniu jednopoziomowym
autorstwa J. Kujawinskiego autorstwa W. Okonia
1) zréznicowane treéci nauczania (zadania 1) jednolite treSci nauczania (zadania
problemowe); problemowe);
2) ogniwa lekcji problemowej wyznaczajgce  2) ogniwa lekcji problemowej wyznacza-
poszukujacy tok uczenia sie zréznicowa- jace poszukujacy tok uczenia sie jedno-
nych tresci; litych tresci;

37 H.F. Hillebrandt: Gruppenunterrich - Gruppenarbeit. Wien 1956.

38 R. Wieckowski: Zapobieganie opdznieniom w nauczaniu poczqtkowym. Warszawa 1968.
PZWS, s. 69.

3 R. Wieckowski: Intensyfikacja pracy uczniow w nauczaniu poczgtkowym. Warszawa 1972.
PZWS, s. 135, 138, 142, 143.

40 J. Kujawinski: Indywidualizowane nauczanie problemowo-grupowe w szkole podstawowej. Po-
znan 1978. Wyd. Naukowe UAM.
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3) formy organizacyjne pracy ucznidéw 3)formy organizacyjne pracy uczniéw

dostosowane do uczenia si¢ zréznicowa- dostosowane do uczenia sie jednolitych
nych tresci (zindywidualizowana praca: treéci (jednolita praca: jednostkowa,
jednostkowa, grupowa, zbiorowa); grupowa, zbiorowa);

4) metody i érodki dydaktyczne dostoso- 4) metody i $rodki dydaktyczne dostoso-
wane do zréznicowanych tresci, form wane do jednolitych tresci, form pracy
pracy itp. itp.

Poréwnujac natomiast nauczanie zindywidualizowane z nauczaniem
wielopoziomowym, stwierdza si¢ nastepujace réznice: w nauczaniu zindy-
widualizowanym wystepuja trzy formy pracy uczniéw (zbiorowa, grupo-
wa, jednostkowa), a w nauczaniu wielopoziomowym dwie, poniewaz jego
twoérca nie przewidzial pracy uczniéw w grupach. Zaprojektowal tylko
prace zbiorowa oraz jednostkowa w poszczegélnych , poziomach”.

Prekursorem szkoty XXI wieku jest takze Profesor Heliodor Muszyn-
ski, ktory w 1975 roku opracowat ogdlne zatozenia nauczania uspotecznia-
jacego?l. Jego zdaniem prawidlowo zorganizowana praca grupowa (zespo-
towa) uczniéw spelnia szczegélna role w procesie dydaktyczno-wycho-
wawczym. H. Muszyniski prace grupowa uczniéw w szkole rozpatruje
w kontekscie nauczania uspoleczniajgcego. Istota tej koncepcji polega ,na
nadawaniu czynno$ciom przyswajania sobie przez uczniéw wiedzy charak-
teru dzialan spolecznie konstruktywnych, zaréwno pod wzgledem moty-
woéw z jakich wyplywaja jak i skutkéw, do ktérych prowadza”42. Realizacja
nauczania uspoleczniajacego dokonuje sie bowiem poprzez pelnienie przez
uczniéow w procesie dydaktyczno-wychowawczym w szkole odpowiednich
r6l spotecznych, w tym zwtlaszcza roli czlonka zespotu. Poniewaz w swo-
im zyciu czlowiek wystepuje w roli czlonka réznych zespotéw, dlatego
szkola powinna wdrozy¢ uczniéw do harmonijnego i solidarnego wspéizy-
cia i wspétdziatania w rozmaitych zespotach, w tym o strukturze jednorod-
nej i zréznicowanej. W 1974 roku H. Muszynski opublikowal ksiazke pt.
Wychowanie moralne w zespole*3.

Przekonanie, ze prawidlowo zorganizowana praca grupowa w szkole
zapewnia im wyzsze wyniki dydaktyczne i wychowawcze, podziela wielu
teoretykow pedagogiki, a wéréd nich Aleksander Kamirski44, Mieczystaw
Lobocki® i Jerzy Kujawinski.

41 H. Muszytiski: Ogélne zatozenia nauczania uspoleczniajgcego. ,Zycie Szkoty” 1975, nr 2.

42 Tamze, s. 4.

43 H. Muszynski: Wychowanie moralne w zespole. Warszawa 1974. WSiP.

4 A, Kaminski: Aktywacja i uspolecznianie uczniow w szkole podstawowej. Warszawa 1960. PZWS.

45 M. Lobocki: Wspétudziat uczniéw w procesie dydaktyczno-wychowawczym. Warszawa 1975.
WSiP.

46 J. Kujawinski: Indywidualizacja w problemowym nauczaniu uspoteczniajgcym. Poznan 1978.
IKNiBO.
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Prekursorem szkoly XXI wieku byl takze Celestyn Freinet, francuski
pedagog, ktéry pod wplywem haset nowego wychowania zatozyt w 1920
roku szkote doswiadczalng oraz wyprébowal nowy system wychowawczy.
Jego celem byto przeobrazenie tradycyjnej szkoly ludowej. W systemie
C. Freineta przedmioty nauczania zostaly zastapione przez tresci srodowi-
ska, podrecznik - przez ,wolny tekst”, ukladany przez uczniéw i z kolei
drukowany w drukarence szkolnej oraz ogloszony w szkolnej gazetce.
Oproécz drukarenki i gazetki do tzw. technik C. Freineta zalicza sie takze kore-
spondencje miedzyszkolng, srodki audiowizualne ,fiszki” z wiadomosciami
i techniki ekspres;ji plastycznej?’.

Pedagogiczne osiggniecia C. Freineta najlepiej spopularyzowata w Pol-
sce Halina Semenowicz w ksigzce pod wymownym tytulem Nowoczesna
szkota francuska technik Freineta*s. W zakoriczeniu tej ksiazki autorka pisze:
»jezeli uczniowie potrafig znalez¢ zadowolenie w pracy dla innych, w stu-
zeniu kolektywowi, z ktorego ustug sami korzystaja, wtedy i nauczyciel
bedzie si¢ czedciej usmiechal, uczniowie rzadziej beda zastugiwali na kary,
a praca w szkole przestanie by¢ ciezarem i zmieni si¢ w radosng twor-
czo$¢”4. Z kolei Celestyn Freinet mowi: ,nie jesteSmy teoretykami. W na-
szych klasach nieustannie eksperymentujemy, bez wytchnienia tworzymy
Nowa Szkole. Bierzemy czynny udziat w postepie pedagogicznym>.

Do waznych osiggnie¢ C. Freineta nalezy takze zachecanie uczniéw do
pracy wspoélnej, do grupowego uczenia sie i dzialania, do stuzenia zespo-
towi i korzystania z jego sukceséw, osiggniec¢ zaréwno twoérczych, jak i od-
tworczych.

Prekursorem szkoty XXI wieku jest Wincenty Okon takze dlatego, ze
opracowat dla niej koncepcje nauczania wielostronnego, umozliwiajacego
uczacym sie przyswajanie gotowych wiadomosci i rozwigzywanie proble-
moéw teoretycznych i praktycznych oraz ksztaltowanie umiejetnosci i na-
wykoéw, a takze przezywanie poznawanych tresci naukowych, spotecznych,
moralnych i estetycznych3!.

Nauczanie wielostronne pozwala uczniom osiaggac nastepujace cele:

1) przyswaja¢ wiadomosci,

2) odkrywaé nowa wiedze,

3) ksztaltowac¢ umiejetnosci i nawyki,

4) przezywag, tworzyc¢ i ocenia¢ wartosci®2.

47 W. Okoni: Stownik pedagogiczny. Warszawa 1975. PWN, s. 76-77.

48 H. Semenowicz: Nowoczesna szkota francuska technik Freineta. Warszawa 1966. Nasza
Ksiegarnia.

49 Tamze, s. 187.

50 Tamze s. 187.

51 W. Okoni: Stownik pedagogiczny. Warszawa 1985, s. 188.

52 J. Kujawinski: Metody edukacyjne nauczania i wspierania w klasach poczqtkowych. Poznan
1998. Wyd. Naukowe UAM, s. 69-70.
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3. Osiagniecia pedagogéw umozliwiajace tworzenie szkoty
XXI wieku

Pierwszym istotnym osiagnieciem bylo odkrycie nowej typologii
metod i form dydaktycznych, zastosowanej najpierw tylko w szkole, a p6z-
niej takze w dzialalnosci szkolno-pozaszkolnej uczniéw. Odkrycia tego do-
konat po raz pierwszy autor niniejszej publikacji w roku 1998, kiedy do-
strzegl, ze podzialu metod i form dydaktycznych nalezy (i warto) dokonywac
takze wedlug kryterium roli ucznia w procesie dydaktyczno-wychowaw-
czym. Jerzy Kujawiriski odkryt bowiem, Ze w procesie tym rola ta moze by¢
trojaka, poniewaz uczerh w szkole moze:

1) podlega¢ kierownictwu nauczyciela, gdyz ten kieruje jego dziatalno-
Sciq indywidualng lub nie indywidualng (diadyczng, grupowgq, zbiorowa)
za pomoca metod edukacyjnych nauczania;

2) wspotkierowa¢ z jedna lub wieloma osobami (z udzialem badzZ bez
udzialu nauczyciela) wspotdziataniem partnerskim za pomocg metod edu-
kacyjnych wspierania dwustronnego, tzn. za pomoca dialogu, dyskusji,
negocjacji i niekiedy, polemiki;

3) samokierowac wlasna dzialalnosciag indywidualng za pomoca samo-
edukacyjnych metod uczenia si¢ samodzielnego, co zilustrowano na ryc. 1.

Metody i formy dydaktyczne

/

/

edukacyjne samoedukacyjne
nauczama wsp1eran1a uczenia sie uczenia sie
dwustronnego samodzielnego samodzielnego
czesciowo catkowicie
Formy edukacy]ne Formy samoedukacyjne

)

— ~~

pracy pod wspotdziatania dziatalnosci dziatalnosci
kierunkiem partnerskiego indywidualnej indywidualnej
nauczyciela ucznia w szkole ucznia poza
J \ / \ szkola
ucznia uczniow nauczyciela uczniow
z uczniami ze soba
(uczniem)

Ryc. 1. Podzial metod i form dydaktycznych (Zrédio: opracowanie wtasne)

%5 J. Kujawinski: Wspdtdziatanie partnerskie w szkole uczniow z nauczycielem i uczniéw ze sobq.
Poznan 1998. Eruditus, s. 60-70.
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Wiasnie metody dydaktyczne i odpowiadajace im formy organizacyjne
pozwalajace uczniom samokierowaé dziatalnoscia indywidualna oraz
wspolkierowaé dzialalnoscia wsp6lng (diadyczng, grupowa), mozna i nale-
zy preferowaé¢ w szkole XXI wieku, poniewaz pozwalaja one uczniom w
poczuciu podmiotowosci i wspétpodmiotowosci samoksztattowac i wspot-
ksztaltowa¢ wtasng osobowos¢. Ponadto metody nauczania zapewniajace
uczniom niezbedne ukierunkowanie ich aktywnosci pozwalaja im osiggnac
zamierzone cele i wyniki wszechstronnego i harmonijnego rozwoju swojej
osobowosci. Nowa topologia metod i form dydaktycznych, odpowiednio
stosowana, pozwala uczniom dziata¢ w poczuciu znacznej swobody i nie-
zbednego , przymusu” (obowigzku); czyli zgodnie z paradygmatem:

samokierowanie i (lub) wspétkierowanie > kierowanie?*.

Drugim bardzo waznym osiagnieciem pedagogéw byl nowy sposéb
planowania zajaé szkolno-pozaszkolnych, majacy charakter ich wspétpla-
nowania, zwlaszcza przez nauczyciela i uczniéw oraz ich rodzicow.

Dostrzezenie potrzeby Scislego laczenia ze soba dwéch powstawowych
organizacyjnych form dydaktyczno-wychowawczych, tzn. szkolnej i po-
zaszkolnej oraz ich lacznego planowania bylo momentem przelomowym
w kreowaniu postepowej szkoty XXI wieku. Bowiem merytoryczne i meto-
dyczne scalanie obu wyzej wymienionych form organizacyjnych, zaré6wno
na etapie planowania (wspétplanowania), jak i realizacji daje korzysci po-
dwojne. Pozwala wydluzaé czas trwania aktywnosci wilasnej uczniéw oraz
zwiegkszaé termin jej uprawiania.

Celowe scalanie dziatalnosci szkolnej i pozaszkolnej uczniow ulatwia
nowa typologia metod i form dydaktycznych, tzn. edukacyjnych (naucza-
nia i wspierania) oraz samoedukacyjnych (uczenia sie¢ samodzielnego).

Na terenie szkoly uczniowie przejawiajg zarowno aktywnosé swobod-
ng, jak i obowigzkowa, a poza szkolg gléwnie aktywnosé¢ swobodna, po-
dejmowang dobrowolnie (z wiasnej woli) i wedlug wilasnych pomystéw.
Dlatego taka dzialalno$¢ pozaszkolna nie jest dla uczniow ,ciezarem”, lecz
przyjemnoscia!

Trzecim istotnym osiagnieciem pedagogéw bylo odkrycie i (lub) skon-
struowanie nowych stymulatoréw aktywnosci uczniéw, zwlaszcza aktyw-
nosci wlasnej.

W procesie zintegrowanej dziatalnosci szkolno-pozaszkolnej uczniéw
role szczeg6lng w rozwoju ich osobowosci spelnia tzw. zintegrowane zada-
nie szkolne, ktére obejmuje o$mioelementowy zbiér zadan problemowych
i bezproblemowych stymulujacych i wspierajacych twoércza i odtworczg ak-

54 ]. Kujawinski: Twérczos¢ metodyczna nauczyciela.
% J. Kujawinski: Metodyka zintegrowanej dziatalnosci szkolno-pozaszkolnej uczniow, s. 17.
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tywnos¢ ich wykonawcéw. Twoérca tego nowego stymulatora wzbudzania
i wspierania oraz integrowania wielostronnej aktywnosci uczniéw jest Pro-
fesor Janusz Gnitecki, autor ksiazki Teoria zintegrowanych zadan szkolnyche.

W procesie zintegrowanej dziatalnosci szkolno-pozaszkolnej uczniéw
bardzo dobrymi stymulatorami ich aktywnosci wlasnej sa przede wszyst-
kim problemowe i bezproblemowe zadania uczniowskie oraz oferty na-
uczycielskie, a takze sytuacje oraz okazje edukacyjne mogace wzbudzaé
aktywnosé¢ wlasng (automotywowang) uczniéw na poziomie wymagan
szkoty XXI wieku?”.

Profesor Janusz Gnitecki w szczegdlny sposéb 6w zintegrowany stymu-
lator aktywnosci tworczej i odtworczej uczniéw wykorzystal w nowej kon-
cepcji metodycznej, wlasnego autorstwa, noszacej nazwe: ,supernaucza-
nie”%8. Te najnowsza koncepcje metodyczng oméwiono w rozdziale pigtym,
w podrozdziale sz6stym.

Czwartym waznym osiagnieciem pedagogéw bylo stworzenie nowej
struktury zaje¢ szkolno-pozaszkolnych. Po raz pierwszy dokonal tego
Jerzy Kujawinski. W rezultacie odpowiednich dociekani teoretycznych
i badann empirycznych ustalil, Ze zintegrowana dzialalno$¢ szkolno-
pozaszkolna uczniéw, bedaca globalnym stymulatorem ich wiasnej wielo-
stronnej aktywnosci przebiega najskuteczniej wtedy gdy obejmuje piec>® lub
najlepiej siedem nastepujacych faz (ogniw)e0.

1. Sprawozdania.
Przygotowania.
Projektowania
Relaksowania.
Realizowania.
Podsumowania.
Planowania.

NSO wN

Struktura oraz tre$¢ szkolnych i pozaszkolnych zadan i ofert zalezy
przede wszystkim od realizowanych celéw, opracowywanych tematéw
i zastosowanej koncepcji metodycznej (odpowiednio dobranej), zgodnie
z ktéra ma przebiega¢ proces zintegrowanej dzialalnosci szkolno-poza-

% J. Gnitecki: Teoria zintegrowanych zadar szkolnych. Poznan 1996. Wyd. Naukowe Polskie-
go Towarzystwa Pedagogicznego - Oddzial w Poznaniu.

57 ]. Kujawinski: Metodyka zintegrowanej dziatalnosci szkolno-pozaszkolnej uczniow.

58 J. Gnitecki: Supernauczanie. Perspektywy nowej edukacji. Poznani 1997. Wyd. Naukowe
Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego - Oddziat w Poznaniu.

% J. Kujawinski: Rozwijanie aktywnosci tworczej uczniow klas poczgtkowych. Warszawa 1990.
WESIN, s. 69-73.

60 J. Kujawinski: Doskonalenie pracy lekcyjno-domowej w klasach poczqtkowych. Warszawa
1990. WSIP.
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szkolnej uczniéw. Zawsze jednak, tzn. stosujac kazda koncepcje metodycz-
na proces zintegrowanej dzialalnoéci szkolno-pozaszkolnej uczniéw
w szkole XXI wieku, winien przebiega¢ w kazdej fazie (ogniwie) zgodnie
z nastepujacym paradygmatem:

samokierowanie i (lub) wspoélkierowanie > kierowanie.

Znaczy to, ze samodzielne uczenie sie i (lub) wspoétuczenie sie wystepuje
dluzej niz aktywnos¢ uczniow kierowana przez nauczyciela.

Piatym waznym osiagnieciem pedagogéw bylo opracowanie nowej
strategii sprawdzania i oceniania osiagnieé¢ uczniéw. Bowiem w szkole
tradycyjnej dominuje praktyka sprawdzania i oceniania wylacznie przez
samego nauczyciela. W szkole tej jest to najczesciej sprawdzanie ustne
i pisemne, a bardzo rzadko praktyczne. Z kolei ocenianie osiggnie¢ uczniéw
przewaznie dokonuje sie¢ w formie stopni szkolnych, najczesciej wedlug
kryteriow znanych tylko nauczycielowi. Znacznie rzadziej osiggniecia
uczniéw pisemne i praktyczne ocenia si¢ w formie opisowej. Jest to wybit-
nie przedmiotowe podejscie do kwestii kontroli i oceny osiggnie¢ uczniéw.

W szkole XXI wieku dominuje w tym wzgledzie podmiotowe podejscie,
ktére wymaga wlaczenia uczniéw do procesu sprawdzania i oceniania swoich
wlasnych osiggnieé, co przybiera forme samosprawdzania i (lub) wspél-
sprawdzania przez uczniéw - zawsze zgodnie z wczeéniej wspélnie ustalo-
nymi i zaakceptowanymi pod kierunkiem nauczyciela kryteriami oceny®!.

Sz6stym wazkim osiagnieciem pedagogéw bylo opracowanie przez
nich wielu nowych koncepcji metodycznych wprowadzajacych w szkole
XXI wieku znaczny postep pedagogiczny. Stworzono je na przetomie XX
i XXI wieku. Tutaj wymieniono tylko nazwy koncepcji oraz nazwiska ich
autoréw. Oto te koncepcje metodyczne oraz ich twércy:

1) problemowa, autorstwa Wincentego Okonia i Czestawa Kupisiewicza;

2) problemowo-grupowa, autorstwa Jana Barteckiego;

3) wielopoziomowa, autorstwa Ryszarda Wieckowskiego;

4) indywidualizowana problemowo-grupowa, autorstwa Jerzego Ku-
jawinskiego;

5) twércza proosobista, autorstwa J. Kujawiniskiego i Jana Zborowskiego;

6) twoércza prospoleczna, autorstwa J. Kujawiniskiego;

7) uspoleczniajaca, autorstwa Heliodora Muszyriskiego;

8) wielostronna, autorstwa W. Okonia;

9) integralna, autorstwa fucji Muszynskiej i J. Kujawinskiego;

10) supernauczanie, autorstwa Janusza Gniteckiego.

61 J. Kujawiriski: Postep pedagogiczny w szkole. Poznan 2008. Wyd. Naukowe UAM, s. 110-111.

46



W dalszej czesci niniejszej publikacji oméwiono bardziej szczegétowo
tylko te koncepcje metodyczne, ktére najlepiej ukazuja oblicze czy wizje
szkoty XXI wieku.

4. Szkota XXI wieku i jej istotne cechy

Oblicze szkoty XXI wieku ukazuja najlepiej takie szkoty, ktére w pro-
cesie zintegrowanej dzialalnosci szkolno-pozaszkolnej preferuja dialog
i samodzielne uczenie si¢ uczniéw oraz podczas zaje¢ dydaktyczno-
-wychowawczych stosuja wielosé koncepcji metodycznych, a zwlaszcza
koncepcje tworcze, prospoleczne, integralne oraz supernauczanie umozli-
wiajace wszystkim uczniom doznawanie poczucia podmiotowosci i (lub)
wspotpodmiotowosci oraz stymulowanie i wspieranie rozwoju WzZwyz 0so-
bowosci uczniow.

Dlaczego wlasnie wyzej wymienione koncepcje?

Ot6z tworcze koncepcje dlatego, ze kreowanie przez ucznia nowych
i pozytecznych wartosci (przedmiotéw, wiedzy, teorii itp.) ksztattuje takze
lub co najmniej doskonali jego osobowos¢, a prospoteczne dlatego, ze za-
spokajanie przez ucznia takze cudzych potrzeb i oczekiwan uspotecznia go
i (lub) doskonali jego spoteczna osobowos¢, natomiast integralna koncepcje
dlatego, Ze umozliwia ona scalanie calej osobowosci ucznia, jego sfery psy-
chicznej, cielesnej i duchowej, a supernauczanie dlatego, ze umozliwia ono
uczniom uzyskiwanie nadefektéw uczenia sie i rozwdj wzwyz wlasnej oso-
bowosci.

a. Ogolna charakterystyka szkoty dialogu i samodzielnego
uczenia sie ucznidéw realizujacej swoje cele i zadania
w procesie zintegrowanej dziatalnosci
szkolno-pozaszkolnej uczniow

Motto

Dialog uspotecznia ucznia

a samodzielne uczenie sig
rozwija jego indywidualnosc.

W szkole XXI wieku, tzn. w szkole dialogu i samodzielnego uczenia

sie uczniow dominuje wspétdziatanie nauczycieli z uczniami i uczniow
z sobg oraz indywidualna forma dziatalnosci uczniéw. Kooperacja podmio-
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tow zajec¢ szkolno-pozaszkolnych opiera si¢ przede wszystkim na dialogu,
a indywidualna forma aktywnosci uczniéw gtéwnie na metodach samo-
dzielnego uczenia sie. W takiej szkole uczniowie przejawiaja takze aktyw-
noé¢ zbiorowa kierowana przez nauczyciela, ktora sie $wiadomie ograni-
cza. Dlaczego? Ot6z dlatego, ze z badan i obserwacji potocznej wynika, iz
uczniowie na ogo6l zapamietaja najwiecej informacji wtedy, kiedy chetnie
z kim$ o czyms$ interesujagcym rozmawiajg (okoto 40% informacji zapamietu-
ja), a zwlaszcza wtedy, gdy co$ interesujacego ochoczo samodzielnie wyko-
nuja (okoto 90% informacji). Natomiast znacznie mniej informacji zapamietu-
ja wowczas, gdy tylko o czyms interesujacym stysza (okoto 10% informacji)
oraz co$ ciekawego tylko ogladaja (okoto 20% informacji). W szkole monolo-
gu dominuje stuchanie wypowiedzi nauczyciela i (lub) obserwowanie pre-
zentowanych przez niego przedmiotéw.

W XXI wieku najwyzej ceni sie takich ludzi, ktérzy chcq i potrafig z soba
rozmawiac i partnersko wspétdziataé, ktérzy chea oraz potrafia samodziel-
nie dzialaé¢ i samokierowaé wlasnym myséleniem i dziataniem, a takze kto-
rzy chca i potrafig dziata¢ dla dobra zaréwno wiasnego, jak i cudzego. Dla-
tego szkota XXI wieku uczy uczniéw rozmawiania z nauczycielami oraz
samych z sobg, a takze uczy ich poznawania, odkrywania i tworzenia no-
wych pozytecznych wartosci poprzez partnerskie wspoétdziatanie i dialo-
gowanie oraz indywidualne dzialanie i samodzielne uczenie sie.

b. Cele szkoty XXI wieku

W szkole XXI wieku, tzn. w szkole dialogu i samodzielnego uczenia
sie uczniéw realizuje sie¢ bardzo ambitne cele. Dlatego wspdlczesna szkola
powinna oferowac¢ uczniom uzyskanie takich informacji i umiejetnosci, na
podstawie ktérych beda oni chcieli i umieli:

1) ,odnajdywac¢” harmonie i rtéwnowage wewnetrzna (poznanie siebie,
zycie w zgodzie z samym sobg);

2) wspolistnie¢ z przyrodniczym srodowiskiem naszej planety;

3) efektywnie wspoétdziata¢ w ramach réznego rodzaju grup i wspélnot
w skali mikro- i makrospoltecznej;

4) korzystac z zasobéw informacji naszej cywilizacji¢2.

Zwolennicy szkoty XXI wieku postrzegaja ucznia jako podmiot eduka-
qji, a za podstawe ustalania celéw ksztalcenia i wychowania przyjmuja per-
sonalizm pedagogiczny. Do personalizmu pedagogicznego nawiazuje tak-
ze lista celow ksztalcenia ogdlnego zaproponowana przez Ministerstwo
Edukacji Narodowej (w Polsce) w 1991 roku.

62 M. Sniezytiski: Zarys dydaktyki dialogu. Krakéw 1997, s. 14.
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Cztery powyzsze cele oméwimy nieco dokfadnie;j.

1. W swietle tak sformulowanych celéw uczeir pojmowany jest jako
gléowny podmiot edukacji, a nie tylko jako czastka kolektywu. Dlatego za-
daniem kazdego nauczyciela szkoly XXI wieku, na kazdym poziomie
ksztalcenia jest pomagac¢ uczniowi w poznawaniu samego siebie, to znaczy
dobrze rozpoznaé wlasne mozliwosci poznawcze, motywacyjne, dziatanio-
we i inne, zna¢ swoje silne i stabe strony, wiedzie¢, na co mnie sta¢, co mnie
interesuje, jaki mam temperament, a jaki charakter, jakie mam zalety, a jakie
wady swojego charakteru, co musze udoskonali¢, a co usuna¢ itp.

2. Zadaniem szkoly XXI wieku jest takze uwrazliwianie uczniéw na
zjawisko degradacji srodowiska przyrodniczego, wyczulenie na potrzeby
obrony i chronienia go, a takze rozbudzenia uczu¢ mitoéci przyrody oraz
wrazliwosci na jej piekno i ukazywanie nieroztacznej tacznosci czlowieka ze
srodowiskiem®3.

3. Kolejnym zadaniem tej szkoly jest ksztaltowanie u uczniéw postaw
gotowosci do wchodzenia w wielorakie kontakty spoteczne. ,Uspolecznie-
nie jest bowiem procesem dynamicznym, polegajacym na wchodzeniu
w coraz to nowe grupy i role spoteczne, na uczeniu si¢ ich, przechodzeniu
od pelnienia rél wyuczonych do pelnienia r61 nowych. Rola wychowawcéw
jest czuwanie nad prawidlowoscia relacji interpersonalnych oraz przeciw-
dzialanie ewentualnym negatywnym wplywom grupy na jednostke”®4.
Zdaniem M. Bubera, ,z antropologicznego punktu widzenia czlowiek nie
pozostaje w izolacji, lecz istnieje w caloksztalcie relacji miedzy jednym
a drugim czlowiekiem”®. W relacjach interpersonalnych jest takze bardzo
wazne, aby nikt z partneréw nie narzucal sie wspotpartnerowi, aby nie od-
bieral mu wolnosci. Realizacja tego celu ma zmierzac do:

a) rozwijania u uczniéw umiejetnosci zdobywanie wszechstronnej wie-
dzy we wzajemnym wspotdziataniu;

b) ksztaltowania kolezenstwa, przyjazni i zyczliwosci;

c) rozwijania skltonnosci do niesienia pomocy innym, czyli ksztattowa-
nie postaw altruistycznych;

d) wlasciwego wyciggania wnioskéw z krytyki pod wiasnym adresem;

e) szanowania godnosci kazdego cztowieka%.

4) Nastepnym celem ksztalcenia ogélnego szkoly XXI wieku jest wdro-
Zenie uczniéw do umiejetnego korzystania z dostepnych Zrédet informacji,
ktérymi sa encyklopedie, stowniki, komputerowe programy edukacyjne
oraz edukacyjne zasoby Internetu. Ze Zrédet tych uczniowie powinni umie¢

6 L. Domka: Dialog z przyrodg dla ekorozwoju. Warszawa - Poznan 2001.
64 M. Sniezyniski: Zarys dydaktyki dialogu, s. 20.

6 M. Buber: Ja i Ty. Wybér pism filozoficznych. Warszawa 1992.

66 M. Sniezyniski: Zarys dydaktyki dialogu, s. 20.
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korzysta¢ indywidualnie, rozwigzujac w szkole i (lub) poza szkolg samo-
dzielnie rozmaite problemy, a takze wspélnie - opracowujac w szkole
i (lub) poza szkola rézne tematy i zagadnienia metoda dialogu prowadzo-
nego przez dwie lub wiecej osob.

W szkole XXI wieku wyzej wymienione cele ksztalcenia ogélnego realizu-
je sie w calym procesie dydaktyczno-wychowawczym integralnie, zwlaszcza
w procesie zintegrowanej dziatalnosci szkolno-pozaszkolnej uczniéw, po-
niewaz czlowiek (uczen) jest integralng caloscia, a nie zlepkiem ciata, psy-
chiki i duszy. Kazdy czlowiek jest niepowtarzalng jednoscig, podobnie jak
otaczajacy go Swiat, ktéry cechuje okreslona sp6jnos¢ i wewnetrznie upo-
rzadkowana cato$ce”.

»Personalistyczny wymiar dydaktyki ogolnej uznaje ucznia jako osobe
wyposazong w rozum i wolng wole, zdolna do podejmowania wspélnie
z nauczycielem dialogu, w odkrywaniu prawdy o rzeczywistosci, w po-
znawaniu samego siebie, w stawaniu sie coraz pelniej ludzka osobg”¢8.
Wiadomo, ze uczniowie - po odpowiednim przygotowaniu formalnym
i rzeczowym - s takze zdolni do prowadzenia dialogu bez bezposredniego
udzialu nauczyciela, zwlaszcza na tematy i zagadnienia, ktére ich bardzo
interesuja oraz wzbudzaja w nich zréznicowane emocje, oceny, poglady
i pomysty ich rozwigzania.

Natomiast wlaczenie sie nauczyciela do uczniowsko-uczniowskiego dia-
logu jest niezbedne zawsze wtedy, kiedy dialog nie przebiega prawidlowo,
kiedy nie jest lub przestaje by¢ rozmowa wolnych i réwnoprawnych part-
neréw, kiedy uczniowscy rozméwcy blednie oceniaja czyjes wypowiedzi,
kogo$ nie dopuszczaja do glosu, zbaczaja z drogi wspdlnego poszukiwania
prawdy, dobra i piekna czy z drogi wspdélnego tworzenia pozytecznych
wartosci, takze gdy nie wspéldzialajg ze soba w duchu wzajemnej mitosci.

Wedlug personalizmu pedagogicznego, , pelny rozwdj cztowieka doko-
nuje si¢ poprzez poznanie calej prawdy o sobie - kim jest i dokad zmierza,
poznanie prawdy o $wiecie i wlasnym w nim miejscu, poznanie prawdy
o spoleczenistwie i wlasnych wobec niego obowigzkach, przystugujacych
mu prawach, przygotowanie go do wyboru poznanych prawd i wartosci
oraz odpowiedzialnego podejmowania zadan spotecznych®.

Zgodnie ze stanowiskiem Miedzynarodowej Komisji Edukacji dla XXI
wieku, utworzonej w 1993 roku przy UNESCO, edukacja czlowieka powin-
na wspiera¢ sie na czterech nastepujacych filarach:

1) uczenia, jak przekazywac i dawac wiedzg (informacje - podkr. J. K.);

2) uczenia, jak wspoéldziata¢ w zespole (takze w diadzie - podk. J. K.);

67 Tamze, s. 21.
68 Tamze, s. 14.
69 Tamze, s. 14.
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3) uczenia, jakim by¢ czlowiekiem;

4) uczenia, wspoélzycia ze Swiatem przyrody”0.

Szkoda, ze Komisja pomineta dwa istotne filary, a mianowicie:

1) uczenia, jak korzysta¢ z dostepnych Zrédet informacji;

2) uczenia, jak indywidualnie oraz wspdlnie odkrywac¢ prawde i two-
rzy¢ nowe wartosci, pozyteczne dla jednostki i spoteczeristwa.

Dotychczas pedagodzy gléwny cel edukacji najczesciej formutowali jako
wszechstronny i harmonijny rozwdj osobowosci uczniow”! w sferze instru-
mentalnej (wiadomosci, umiejetnosci, zdolnosci) oraz kierunkowej (moty-
wy, postawy, idealy, wartosci). W sformulowaniu tym pominieto sfere du-
chowa ucznia, zwigzang zwlaszcza z jego sumieniem bedacym straznikiem
zgodnosci stéw i czynéw ucznia z zaakceptowanymi przez niego wartosciami
ogolnoludzkimi, w tym chrzescijariskimi. Zgodnie z nimi: jezeli dla cztowieka
Bog jest na pierwszym miejscu, to wszystko jest na wlasciwym miejscu.

Po odpowiedniej rekonstrukcji i uzupelnieniu gtéwny cel edukacji
w szkole XXI wieku mozna i nalezy sformulowaé jako wszechstronny
i harmonijny rozwdj osobowosci ucznia w sferze instrumentalnej, kie-
runkowej i duchowej oraz wdrozenie go do samowychowania i samoksztat-
cenia, a w konsekwencji przygotowanie ucznia do skutecznej pracy indy-
widualnej oraz partnerskiej wspétpracy z innymi podmiotami w szybko
zmieniajacych sie¢ warunkach trzeciego tysiaclecia, zgodnie z nadrzednymi
warto$ciami chrzescijariskimi i wlasnym sumieniem funkcjonujacym na fun-
damencie owych wartosci przez niego zaakceptowanych.

W innym ujeciu pelny rozwdj scalonej osobowosci ucznia obejmuje
trzy nastepujace sfery: rozwdj organizmu biologicznego, czyli funkcjono-
wanie ciala, rozw¢j psychiczny oraz rozw6j duchowy. Poniewaz pomiedzy
tymi sferami istnieje istotha wspoélzaleznos¢ i wzajemne oddzialywanie,
dlatego zaré6wno w planowaniu, jak i realizowaniu procesu rozwijania oso-
bowosci uczniéw w dziatalnosci szkolno-pozaszkolnej trzeba uwzgledniac
te wszystkie trzy powiazane ze soba sfery.

Jezeli w szkole XXI wieku (lub w poszczegélnych klasach szkolnych)
znajduja sie uczniowie ré6znego wyznania religijnego, r6znych narodowosci
itp. wtedy nauczyciele i uczniowie powinni kierowaé sie¢ w swoim poste-
powaniu oraz ocenianiu dyrektywa sformulowana przez sw. Augustyna
(doktora Kosciota). Dyrektywa ta glosi: in necessaris unitas in dubois libertas et
in omnibus caritas, czyli w tym co konieczne (istotne) jednos¢, w tym co watp-
liwe (nieistotne) wolnos¢, swoboda, tolerancja, a we wszystkim mito$¢72.

70]. Delors: Edukacja dla przysztosci. ,,UNESCO i My” 1992, nr 2.

7L M. Sniezyniski proponuje uzna¢ ten cel jako podstawowa zasade rozwoju ucznia. Por.
M. Sniezynski: Zarys dydaktyki, s. 197-199.

72 M. Arct: Stownik wyrazéw obcych. Warszawa 1947. Wydawnictwo S. Arcta, s. 127.
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Przypomnijmy jeszcze, ze postep pedagogiczny w szkole polskiej, ktéra
ustawa sejmowa z 1991 roku zobowigzala do respektowania w niej chrzesci-
janiskiego systemu wartosci opartego na Dekalogu’?, powinien dokonywac
sie na fundamencie personalizmu pedagogicznego. Istote personalizmu
pedagogicznego stanowia nastepujace przestanki:

1) czlowiek (w tym uczeri), po Bogu, jest najwazniejsza wartoscia, osoba
wyposazong w rozum i wolng wole, zdolng do uczenia si¢ samodzielnego
(indywidualnego) i wspélnego (dialogowego), do odkrywania prawdy
o rzeczywistosci i tworzenia nowych wartosci oraz poznawania samego
siebie, stawania si¢ coraz doskonalsza ludzka osoba, odpowiednio scalong
(zintegrowang);

2) uczen jest gtownym podmiotem edukacji, jest on integralna catoscia
obejmujaca organizm cielesny, psychike i dusze;

3) pelny rozw¢j czlowieka (ucznia) obejmuje jego sfere instrumentalna,
kierunkowg i duchowg;

4) uczen w kontaktach z innymi osobami (osobg) postepuje zgodnie
z powyzsza zasada (dyrektywa) Sw. Augustyna.

Zdaniem Franciszka Adamskiego personalistyczne pojmowanie czlo-
wieka uwzglednia nastepujace przestanki:

1) podmiotowosé cztowieka, tzn. osoba ludzka - bez wzgledu na jej
wiek, ple¢, rase, wyznanie, narodowos¢ - nie moze by¢ nigdy i nigdzie trak-
towana jako przedmiot, narzedzie czy srodek do celu;

2) podmiotowos¢ prawna, ktérej podstawa jest prawo naturalne (wro-
dzone), prymat zycia duchowego osoby w stosunku do innych dziedzin
zycia oraz w stosunku do spolecznosci;

3) dialogowy i wspétdialogowy wymiar wiezi spotecznych; cztowiek
jest istota spoleczng, ale spoteczenistwo nie jest sumg jednostek ludzkich,
tylko wspdlnota jednostek wolnych i odpowiedzialnych; Ja urzeczywistnia
sie przez spotkanie z Ty74.

Postep pedagogiczny w szkole XXI wieku wymagal dokonania w niej
odpowiednich zmian, najpierw w zakresie jej celéw. Zmiany w celach szko-
ty winny opiera¢ sie na solidnych postawach teoretycznych, tzn. powinny
wynika¢ z odpowiedniej aksjologii, czyli z okreslonej orientacji w systemie
wartosci. Z kolei przyjety system wartosci stanowi wtasciwg podstawe do
ustalania i formulowania celéw edukacji szkolnej i pozaszkolnej’.

73 MEN: Podstawy programowe obowigzkowych przedmiotéw ogélnoksztalcacych. Za-
tacznik do zarzadzenia nr 8 Ministra Edukacji Narodowej z 25 maja 1997 roku, s. 2.

74 F. Adamski (red): Poza kryzysem tozsamosci: w kierunku pedagogiki personalistycznej. Kra-
kow 1993.

75 K. Denek: Wartosci i cele edukacji szkolnej. Poznan - Torun 1994. Wyd. ,, Edytor”.
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W polskiej szkle wspoélczesnej uczniowie rozwijaja sie prawidlowo wte-
dy, kiedy podstawe ich celowej oraz wielostronnej aktywnosci indywidual-
nej i wspoélnej stanowia takie nadrzedne wartosci, jak: Prawda, Dobro,
Piekno, Sprawiedliwos¢ i scalajaca wszystko Milosé Blizniego”®.

c. Role uczniéw inauczycieli w szkole XXI wieku

W szkole XXI wieku nauczyciele i uczniowie pelnig wiele r6znych rél,
a mianowicie:

1) nauczyciele role:

a) kierownika zbiorowej oraz grupowej i jednostkowej aktywnosci
uczniéw w wymiarze niezbednym,

b) wspotkierownika wspdlnie realizowanych z uczniami (uczniem) za-
dan, zwlaszcza problemowych,

) partnera uczniow (ucznia) podczas wspélnego dziatania lub prowa-
dzenia nauczycielsko-uczniowskiego dialogu,

d) obserwatora, doradcy i - w razie potrzeby - pomocnika uczniéw
(ucznia) w trakcie indywidualnego lub nieindywidualnego rozwigzywania
zadan problemowych,

e) inspiratora i (lub) organizatora indywidualnej oraz wspdlnej (dwu
i wiecej osobowej) aktywnosci uczniéw;

2) uczniowie role:

a) osob kierowanych przez nauczyciela, zwlaszcza podczas pracy zbio-
rowej (,rownym frontem”),

b) os6b samokierujacych wtasng aktywnoscia indywidualng,

c) os6b wspotkierujacych z innymi uczniami (uczniem) wspoétdziata-
niem podczas wspdlnego wykonania zadan i ofert,

d) oséb wspoltkierujacych wraz z nauczycielem wspoéldziataniem
w trakcie wspoélnego pokonywania jakich$ trudnosci teoretycznych lub
praktycznych,

e) osob prowadzacych uczniowsko-uczniowski dialog,

f) 0s6b samopoznajacych i samooceniajacych samego siebie w aspekcie
instrumentalnym, kierunkowym i duchowym.

W szkole XXI wieku nauczyciele i uczniowie oraz sami uczniowie na-
wigzuja ze soba nastepujace relacje:

1) nadrzednosci wtedy, kiedy nauczyciel w niezbednym zakresie kieruje
aktywnoscig uczniow;

2) réwnorzednosci wtedy, kiedy nauczyciele i uczniowie (uczeri)
wspoldzialaja ze soba partnersko;

3) réwnorzednosci wtedy, kiedy sami uczniowie wspoéldzialaja ze soba
partnersko.

76 A. Brithlmeier: Edukacja humanistyczna. Krakéw 1993. Wyd. , Impuls”, s. 98.
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W takiej szkole, podczas wspéldzialania nauczyciela z uczniami, oba
podmioty szkolne pelnia podobne role, a mianowicie role:

1) planisty, np. w czasie wspodtplanowania klasowego programu dzia-
talnosci szkolno-pozaszkolnej uczniéw;

2) ewaluatora, np. podczas wspotoceniania wynikéw osigganych przez
ucznioéow;

3) obserwatora, np. w trakcie wspoélobserwowania siebie nawzajem
podczas wspélnego wykonywania ztozonych zadan problemowych;

4) doradcy, np. podczas wspéldoradzania sobie nawzajem w zakresie
doboru zrédet informagji i sposobu korzystania z nich;

5) pomocnika, np. podczas wspélpomagania sobie nawzajem w zakre-
sie rozumienia czego$ bardzo trudnego lub wieloznacznego;

6) badacza, np. w trakcie wspétbadania jakiego$ zjawiska przyrodnicze-
go, spotecznego lub innego;

7) kreatora, np. podczas wspotwytwarzania pomystéw rozwiazania
otwartych zadan problemowych lub innych trudnosci;

8) realizatora, np. w czasie wspélwykonywania zlozonych zadarn pro-
blemowych;

9) inicjatora, np. podczas wspdlinicjowania jakich§ waznych przedsie-
wzie¢ dydaktycznych, wychowawczych lub opiekuniczych.

W szkole XXI wieku uczniowie pelnia wiele rél i przejawiaja aktyw-
nos¢ wielostronna, m.in. czytelniczg, dialogowsg, obserwacyjng, dzialaniowa
i myslowa. Ich aktywno$¢ moze by¢ twoércza i odtworcza oraz prospoteczna
i proosobista. Ponadto moze mie¢ charakter aktywnosci samokierowanej,
wspotkierowanej i - w wymiarze niezbednym - kierowanej przez nauczyciela.

W kazdej szkole, w tym w szkole XXI wieku, potrzebe ukierunkowania
aktywnosci uczniow uzasadniaja takie istotne wzgledy, jak:

1) umozliwianie uczniom wykonania zadan przekraczajacych ich aktu-
alne mozliwosci umystowe i (lub) inne;

2) zapewnienie uczniom opanowania wiedzy odpowiednio usystematy-
zowanej, tzn. pozbawionej istotnych brakow;

3) umozliwianie uczniom wlasciwego oceniania czego$ lub kogos,
zgodnego zwlaszcza z chrzescijafiskim systemem wartosci;

4) przeciwdzialanie amoralnej aktywnosci uczniéw, tzn. sprzecznej
z nadrzednymi warto$ciami moralnymi, a zwlaszcza z Dekalogiem;

5) przeciwdzialanie aktywnosci uczniéw zmierzajacej do ograniczania
wolnoéci drugiego czlowieka (podmiotu);

6) zapobieganie aktywnosci uczniow skierowanej na szkodzenie komus
lub zniszczenie czego$ wartoéciowego;

7) pobudzanie aktywnosci uczniéw w kierunku samopoznania siebie sa-
mego, analizowania i oceniania wlasnych mozliwosci i osigganych wynikéw.
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W szkole XXI wieku, tzn. w szkole dialogu i samodzielnego uczenia si¢
dominuje indywidualne i wspélne (diadyczne, grupowe) uczenie sie uczniow
zmierzajagce do wprowadzania przez samych uczacych sie pozadanych
zmian w swojej osobowosci, a zwlaszcza w wiadomosciach, umiejetno-
Sciach, sprawnoéciach, zdolnosciach, zainteresowaniach, postawach, pogla-
dach oraz zachowaniach - zgodnych z akceptowanymi przez ucznia, szkote
i spoteczenstwo nadrzednymi wartosciami ogolnoludzkimi, w tym chrze-
Scijariskimi.

W szkole XXI wieku uczniowie moga pelni¢ takze jeszcze inne role,
a mianowicie: fachowca - w zakresie pewnych bardzo dobrze opanowa-
nych sprawnosci praktycznych, specjalisty - w zakresie pewnych biegle
opanowanych umiejetnosci teoretycznych, uzytkownika wiedzy podczas
postugiwania sie nig w dzialaniu oraz role asystenta - w trakcie pomagania
nauczycielowi w czasie wykonywania przez niego zlozonych czynnosci
dydaktycznych i innych?”” w szkole i (lub) poza szkola.

d. Wartosci metod preferowanych w szkole XXI wieku

Tymi metodami sa dialog i samodzielne uczenie sie, gdyz w wy-
chowaniu cztowieka spelniaja one najbardziej doniosta role.

Skoro wychowanie polega na relacji Czlowieka z Czlowiekiem, to
szczegOlng wartoscig dialogu jest humanizacja stosunkéw miedzyludzkich,
wspotwychowywanie sie ludzi (w tym uczniéw i nauczycieli) w duchu wza-
jemnego dazenia do porozumienia sie, poznawania i (lub) odkrywania
prawdy, pomnazania dobra itp. - w atmosferze wolnosci, szacunku i zaufa-
nia oraz sympatii i zyczliwosci wzajemnej wszystkich dialogujacych z soba
0sob.

Ale kazdemu autentycznemu dialogowi musi towarzyszy¢ obopélna
che¢ rozmawiania z sobg i uwaznego stuchania siebie nawzajem. Intencji
i potrzeby dialogu nie mozna nigdy i nigdzie formalnie zadekretowac;
mozna natomiast w szkole i poza szkolg stwarzac¢ i (lub) wykorzystywac
takie sytuacje, ktére zmuszaja do rozmawiania nauczyciela z uczniami
(uczniem) oraz uczniéw z sobg. Sokrates twierdzil, ze kluczem do wycho-
wania jest umiejetnos¢ zadawania pytan, tzn. jest dialog nauczyciela
z uczniem. W wychowaniu dialog jest niezbedny dlatego, ze kazda rzecz
i kazda kwestia wyglada inaczej z réznych punktéw widzenia. Dlatego
kazdy rozméwca moze widzieé, czy ujmowac ja inaczej. Szacunek czy re-
spekt dla cudzego punktu widzenia jest warunkiem poznawania i (lub)

77 H. Muszytiski: Ogdlne zalozenia nauczania uspoteczniajgcego. ,Zycie Szkoty” 1975, nr 2,
s. 6-8.
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odkrywania prawdy. Autentyczny bowiem dialog to wzajemna wymiana
mysli co najmniej dwoch oséb z pelnym poszanowaniem prawa do wtas-
nych pogladoéw, celem wzajemnego poznania sie i zrozumienia prowadzace-
go do wzajemnego zblizenia sie dialogujacych osob oraz wspdéldziatania, jezeli
istnieje taka mozliwosé. Zdaniem M. Sniezyniskiego , Kontakt interpersonalny
nauczyciela z uczniem jest koniecznym warunkiem dialogu ale i spoteczne-
go i emocjonalnego rozwoju. Rozwo6j tych sfer dokonuje sie najpelniej
w takich sytuacjach, w ktérych w pelni przezywa sie znaczace spotkanie
z innymi ludZmi. W toku tych spotkart odbywa sie konfrontacja postaw,
uczué, pogladow, potrzeb i dazen”78.

Stowo ,, dialog” pochodzi z jezyka greckiego - dialogos, dialegin, co ozna-
cza rozmowe i rozmawianie. Zdaniem R. Lukaszyk dialog to ,rozmowa maja-
ca na celu wzajemne konfrontacje i zrozumienie pogladéw, a takze wspot-
dziatanie w zakresie wspdlnego poszukiwania prawdy, obrony wartosci
ogolnoludzkich i wspétpracy dla sprawiedliwosci spolecznej i pokoju. Za-
klada uznanie godnosci i wolnosci kazdego czlowieka i jego prawa do wy-
razania wlasnych pogladéw (nawet obiektywnie blednych) z racji Swiato-
pogladowego pluralizmu, wolno$ci sumienia i religii oraz tolerancji””°.

Ale nie kazda rozmowa (rozmawianie) jest dialogiem. Rozmowa jest
dialogiem tylko wtedy, kiedy uwzglednia potrzeby kazdego wspétroz-
moéwcey. Zdaniem Profesora Stanistawa Palki ,owa rozmowa niewymuszo-
na, lecz wyplywajgca z potrzeby jej uczestnikéw i nieskrepowana ograni-
czeniami zewnetrznymi wymaga otwartosci, partnerstwa, zaufania, tole-
rancji. Tak pojmowany dialog posiada wiec wartosci wychowawcze oraz
wartosci zwigzane z samoksztattowaniem cztowieka”80.

Jednak kazdy dialog, niezaleznie od jego formy, winien spelnia¢ naste-
pujace warunki:

1) konieczna jest motywacja zadaniowa, minimalizujaca interesy po-
szczegOlnych dialogujacych jednostek,

2) wszystkie dialogujace osoby muszg mie¢ mozliwos¢ wypowiadania
swoich mysli, prawd, idei, wartosci, potrzeb, jak réwniez przejawia¢ goto-
wos¢ do rozwigzann kompromisowych, akceptowanych przez kazdego
uczestnika rozmowy (taka szczera wymiane mysli ulatwia autentyzm, tole-
rancja dla odmiennych pogladéw oraz poczucie podmiotowosci),

3) warunkiem niezbednym owocnego dialogu jest zaufanie do drugiej
osoby oraz wiara w jej dobra wole8l.

78 M. Sniezytiski: Zarys dydaktyki dialogu. Krakéw 1997, s. 131-132.

7 R. bukaszyk: Encyklopedia katolicka. Tom 3. Lublin 1989, s. 1258.

80 S. Palka: Wartosci dialogu w edukacji. [W:] E. Kameduta, I. KuZniak, E. Piotrowski (red.):
W kregu edukacji, nauk pedagogicznych i krajoznawstwa. Poznan 2003, s. 301.

81 ]. Kozielecki: Intelektualisci — miejsce na ziemi. Wroclaw 1989, s. 86-89.
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Warunki te informujg, ze tylko taka rozmowa jest dialogiem, ktéra
uwzglednia potrzeby wszystkich rozmowcow.

Zdaniem T. Gordona dialog zapewnia dzieciom i mlodziezy wspot-
uczestnictwo w postanowieniach, co motywuje do ich wykonania, zwigksza
aktywnos¢ i odpowiedzialnoé¢ bardziej niz wtedy, kiedy nauczyciele sami
podejmuja decyzje z pominieciem potrzeb i oczekiwarn wychowankéw oraz
narzucajg ich realizacje®2.

Natomiast Andrzej C. Leszczynski, wnikajagc w sens dialogu, dostrzega
»,podmiotowq wartos¢ drugiego czlowieka-partnera w dialogu i pomocnika
w poznaniu”#. Jednak w dialogu nikt nie moze by¢ jedynie $rodkiem stu-
zacym do poznania rzeczywistosci. Kazdy uczestnik dialogu musi by¢ row-
noprawnym partnerem, ktéremu nikt i nic nie ogranicza podmiotowosci ani
rownosci we wszelkich prawach. Z kolei Janusz Tarnowski twierdzi, ze
pojecie ,dialog” utracito od pewnego czasu swoja dostojnos¢, jaka miato
w okresie starozytnym, gdyz zbyt czesto jakakolwiek rozmowe prowadzo-
na przez ludzi, ktérych nic z soba nie faczy lub nawet dzieli wrogos¢, na-
zywa sie ,dialogiem”84.

Dlatego warto pozna¢ réznice miedzy dialogiem jako metoda, procesem
i postawa dialogowa. Zdaniem Janusza Tarnowskiego ,Metoda dialogu to
spos6b komunikacji interpersonalnej, zwlaszcza przy pomocy stowa, w celu
wzajemnego zrozumienia, zblizenia sie i wspoétdzialania”$>. Zgodnie z ta-
kim okreéleniem dialog obejmuje trzy nastepujace pltaszczyzny: intelektual-
ng, emocjonalng i praktyczng. Zastosowanie dialogu jako metody nie gwa-
rantuje jeszcze, ze nastapi komunikacja interpersonalna. Aby dokonata sie
komunikacja interpersonalna (powodujaca wzajemne zrozumienie, zblize-
nie lub wspoéldzialanie) niezbedny jest proces dialogu, dzieki ktéremu
»partnerzy osiggaja cho¢by w niewielkim stopniu wzajemne zrozumienie,
zblizenie sie lub wspoétdziatanie”se.

W procesie dialogu wystepuja dwie fazy - intencjonalna i efektywna
(realna). Przeksztalcenie intencji w realnoéc¢ zalezy od postawy, jaka w dia-
logu zamierzaja okazywac wszyscy jego uczestnicy. Taka postawa musi
wyraza¢ prawdziwg cheé¢ wzajemnego porozumienia sie, uzgadniania sta-
nowisk oraz wspoétdziatania, gdy jest taka mozliwosc”.

82 T. Gordon: Wychowanie bez porazek. Warszawa 1991, s. 185.

83 A.C. Leszczynski: Refleksje o dialogu. [W:] ]. Rutkowiak (red.): Pytanie, dialog, wychowanie.
Warszawa 1992, s. 65.

84 T. Tarnowski: Janusz Korczak dzisiaj. Warszawa 1990, s. 67.

85 Tamze.

86 Tamze.

87 Tamze.
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Tak pojmowany dialog wystepuje stosunkowo rzadko w stosunkach
miedzyludzkich. , Wszelkie bowiem rozmowy, ktére nie zmierzaja do zro-
zumienia i zblizenia partneréw i tego faktycznie nie osiggaja, nie maja pra-
wa do miana dialogu. A wiec dialog nie jest jakimkolwiek spotkaniem mie-
dzyludzkim. Niezbedna jest wlasciwa intencja (metoda), pozytywny skutek
(proces) oraz stala gotowos¢ do dialogu (postawa)”#. Ponadto kazdy
uczestnik dialogu musi czu¢ sie podmiotem i by¢ przez partnera (partne-
réw) traktowany jako warto$¢ po Bogu najwyzsza, gdyz kazdy czlowiek
zostal stworzony przez Boga na Jego podobieristwo.

M. Sniezynski twierdzi, ze , dialog to wzajemna wymiana mysli co naj-
mniej dwoch oséb, w ktérym dochodzi do wymiennosci rél nadawcy i od-
biorcy z pelnym poszanowaniem prawa do podmiotowosci ich uczestni-
kéw, z poszanowaniem prawa do wiasnych pogladéw, celem wzajemnego
poznania sie i zrozumienia prowadzacego do wzajemnego zblizenia sie
0sOb” 8,

Janusz Tarnowski wyréznia trzy formy dialogu: dialog rzeczowy, dialog
personalny i dialog egzystencjalny.

Dialog rzeczowy (najwyzsza jego wartoscia, ku ktérej zmierzaja roz-
moéwcy, jest Prawda) jest rozmowa, podczas ktérej nastepuje dwustronna
lub wielostronna wymiana mysli (pogladéw) i uczué, czyli kontakt intelek-
tualny i emocjonalny miedzy jej uczestnikami dazacymi do wspdlnego po-
znania prawdy (w miare mozliwosci na fundamencie wspélnie akceptowa-
nych wartosci i wynikajacych z nich nadrzednych zasad moralnych) -
w atmosferze poszanowania przez wszystkich rozméwcéw odmiennych
stanowisk i gotowosci kazdego z nich do rezygnacji z wlasnego stanowiska,
jezeli uczestnicy dialogu wykaza jego blednos¢ lub niepewnosc.

Dialog personalny (ktérego warunek i wartos¢ stanowia Wolnosé
i Dobro) powinien przenika¢ kazda rozmowe, jezeli ma by¢ dialogiem wol-
nych partneréw zmierzajacych do pomnazania dobra.

Dialog egzystencjalny (ktorego wiasciwg wartoscia jest Milos¢) powi-
nien takze przenika¢ kazda rozmowe, jezeli ma by¢ dialogiem wzajemnie
milujacych sie partneréw.

Z kolei J. Rutkowiak, ze wzgledu na cel, wyrdéznia trzy nastepujace ro-
dzaje dialogu:

1) dialog informacyjny jako konstrukcja pytar i odpowiedzi;

2) dialog jako wymiana negocjacyjna;

3) dialog jako warunek mozliwosci rozumienia®.

88 Tamze.

89 M. Sniezytiski: Zarys dydaktyki, s. 131.

9 J. Rutkowiak: O dialogu edukacyjnym. Rusztowanie kategorialne. [W:] Pytanie, dialog, wy-
chowanie. Warszawa 1992, s. 26-44.
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Oproécz réznych rodzajéw dialogu miedzyosobniczego niektérzy autorzy
wyrézniajq jeszcze inne jego odmiany. Przykladowo, Marian Nowak wyréz-
nia dialog interdyscyplinarny jako rozmowy miedzy pedagogika a teleologia
wychowania. Jego zdaniem , Dialog interdyscyplinarny uchroni od utopijnego
stawiania jakich$ norm, od strzezenia jakich$ wskazan i idealéw, do czego
byla sktonna pedagogika czysto normatywna”1.

Analizujac dialog z socjologicznego punktu widzenia, dostrzega si¢ w nim
trzy nastepujace elementy:

1) wewnetrzne uwarunkowania os6b lub grup spotecznych (postawy),

2) reprezentowane przez nich wartosci (poglady),

3) srodki przekazywania myli (publikatory).

Postawe partnera dialogu wyznaczaja wlasciwosci osobowosciowe
i srodowiskowe. Poprzez dialog jednostka wzbogaca sie¢ wewnetrznie, po-
strzega Swiat szerzej i skfonna jest uczestniczy¢ we wspolnym poszukiwa-
niu drég rozwoju cywilizacji oraz kultury, przy jednoczesnym formowaniu
postaw szacunku wobec wszystkich wartoéci kulturowych, w tym takze
religii®2.

R. Lukaszyk, respektujace zasady prowadzenia dialogu sformutowane
przez Kosciot katolicki, stwierdza, ze dialog w kazdej swej formie musi
przestrzega¢ takie prawa czlowieka, jak wolnos¢ osoby ludzkiej, jej prawa
obywatelskie, zgodne z jej natura przekonania, jako ze kazdy czlowiek ma
obowiazek poznania prawdy i realizowania powinnoéci w systemie plurali-
zmu $wiatopogladowego. Stanowisko to jest zgodne zaréwno z Deklaracja
Powszechna Praw Czlowieka ONZ z 1948 roku, jak i Soboru Watykariskiego II.

Taki poglad na dialog wynika z zalozenia, ze jego Zrédio stanowi mi-
Yos¢é%.

Pedagogika, a sciSlej nauki o wychowaniu (edukacji) najpierw zaakcep-
towaly dialog jako metode dydaktyczna oraz wychowawczg, by w koncu
uzna¢ dialog (rozmowe) za swoja podstawowa zasade. Istnieje poglad, ze
,uprawianie dialogu nie jest bowiem ani technikg, ani metodg, ani sprawno-
Scig (chociaz ich potrzebuje). Jest przyjeciem postawy osoby wobec osoby”%4.

J. Rutkowiak pojmuje dialog jako , 0g6lna zasade wychowania, jako jego
idee przewodnia w odréznieniu od dialogu traktowanego jako metoda
dziatlania nauczyciela”®. Z kolei Wanda Woronowicz uwaza, ze -

91 M. Nowak: Pedagogika a teologia wychowania w dialogu interdyscyplinarnym. [W:] A. Tcho-
rzewski (red.): Z problematyki metodologicznej teorii wychowania. Bydgoszcz 1993, s. 96-97.

92 R. Lukaszyk: Encyklopedia katolicka, s. 1259-1260.

9% Tamze, s. 1261; por. takze: W. Woronowicz: Edukacja refleksyjna. Stupsk 1996, s. 78-79.

94 M. Czerminska: O przyszlym ksztatceniu nauczycieli. Uniwersytet jako catos¢ otwarta. [W:]
Pytanie, dialog, wychowanie, s. 268-269.

% J. Rutkowiak: Wstep. [W:] Pytanie, dialog, wychowanie, s. 10.
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uwzgledniajac wolnoéc¢ i podmiotowos¢ cztowieka - dialog mozna okresli¢
jako rozmowe wolnych partneréw i traktowac ja jako postawe edukacyj-
na%. Rozmowa wolnych partneréw zaklada, ze obydwie strony oczekuja
i chca nauczy¢ sie czego$ od siebie nawzajem. Bowiem zaréwno uczniowie
moga nauczy¢ sie czego$ od siebie nawzajem, jak i od swego nauczyciela,
a takze nauczyciel moze dowiedzie¢ sie czegos od swoich uczniéw. Wlasnie
poprzez dialog z uczniami nauczyciel moze stosunkowo najlepiej poznaé
swoich ucznidéw, ich mozliwosci poznawcze i inne oraz ich zainteresowania,
przekonania, cenione wartosci itp.

Stusznie twierdzi sie, Ze rozmowa wolnych partneréw wymaga od kaz-
dego z nich przejawiania postawy tworczej, a szczeg6lnie od nauczyciela.
Zdaniem W.D. Walla ,Postawe taka cechuje nastawienie na interakcje
z dzie¢mi i akceptacja kazdego ich doswiadczenia, pytania i odczucia
- a wynika ona z uznania réwnosci i wartoéci wszystkich ludzi. Jednocze-
$nie trzeba pamieta¢ o tym, ze nauczyciel - jako dorosly - stanowi uosobie-
nie autorytetu z racji tego, ze jest dojrzalszy, madrzejszy i ponosi odpowie-
dzialno$¢ zaréwno wobec dzieci, jak i calej spolecznosci. A wiec do jego
obowiazkéw zawodowych nalezy wyjasnianie, zwracanie uwagi na te war-
todci, ktére sam uznaje za cenne, uzasadnianie ocen wartosciujacych i po-
maganie dziecku w podejmowaniu decyzji, ktére pozwola wzbogacac jego
zasob wiadomosci, umiejetnosci wgladu i zrozumienia zaréwno siebie, jak
iinnych...”%7

Dialog nauczyciela z uczniami, przebiegajacy w formie rozmowy wolnych
i réwnoprawnych partneréw sprawia, ze nauczyciel w naturalny sposob
staje sie dla swoich uczniow autentycznym autorytetem pedagogicznym?®s.
Dzieki dialogowi znika potrzeba stosowania wobec uczniéw przymusu
oraz wszelkich kar. Nauczyciel musi jednak podczas partnerskiego dialogu
z uczniami ujawniaé¢ gleboka i obszerna wiedze, takt pedagogiczny oraz
w kontaktach z nimi prezentowa¢ liczne pozytywne cechy swojej osobowosci.
Naleza do nich przede wszystkim milo§¢ czlowieka oraz sprawiedliwosé,
wyrozumialo$é, zyczliwosé, cierpliwoéé, prospolecznosé, spolegliwosé,
a takze entuzjazm pedagogiczny oraz pogodne usposobienie i poczucie
humoru?.

Wspélczesna szkota polska znacznie lepiej realizuje swoje cele dydaktyczne
i wychowawcze wtedy, kiedy dominuje w niej dialog partnerski nauczyciela
Z uczniami oraz ucznidw z sobg, kiedy 6w dialog nie jest jedynie metoda,

9% W. Woronowicz: Edukacja refleksyjna, s. 80.

97 W.D. Wall: Tworcze wychowanie w okresie dzieciristwa. Warszawa 1986, s. 423.

% O autorytecie pedagogicznym nauczyciela napisalem szerzej w rozdziale si6dmym
ksiazki Szkota dialogu i samodzielnego uczenia sig uczniow. Poznarn 2006.

9 W. Woronowicz: Edukacja refleksyjna, s. 83.
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lecz stanowi wiodaca zasade pedagogiczna. Taki poglad podziela takze
Wanda Woronowicz, ktéra w tej sprawie wypowiada sie nastepujgco: ,Ro-
zumiejac, ze wolnos¢ w jej wewnetrznym aspekcie stanowi naturalne moralne
i polityczne prawo osoby ludzkiej, a jej podmiotowos¢ regule funkcjonowa-
nia w spoleczenistwie ludzi wolnych, byloby dobrze, gdyby zasada dialogu
edukacyjnego uznana zostala w ksztalceniu i wychowaniu za wiodacg”1%.

Koncepcja dialogu zrodzila sie w starozytnej Grecji, a spopularyzowana
zostala przede wszystkim przez Sokratesa. Na grunt chrzescijaniski prze-
nio6st ja sw. Augustyn. Zdaniem Sokratesa wychowawca (nauczyciel) jest co
najwyzej akuszerem, ktéry pomaga cztowiekowi (uczniowi) po raz drugi
urodzic sie, zwlaszcza dzieki metodzie dialogowe;.

Dialog jest ludziom potrzebny dlatego, ze kazda rzecz i kazda sprawa
wyglada inaczej z ré6znych punktéw widzenia prezentowanych przez roz-
moéwcow, w tym przez uczniéw i nauczyciela. Kontakt interpersonalny
nauczyciela z uczniami jest koniecznym warunkiem dialogu, ale takze spo-
tecznego i emocjonalnego rozwoju wychowankéw. Rozwéj wspomnianych
ster dokonuje sie najpelniej w takich sytuacjach, w ktérych doglebnie prze-
zywa sie znaczace spotkanie z innym czlowiekiem, szczegdlnie ucznia
z nauczycielem, bedacym dla niego autentycznym autorytetem pedago-
gicznym. Podczas spotkar interpersonalnych nastepuje konfrontacja pogla-
doéw, postaw, motywow, ocen, uczué, potrzeb, dazen itp.

Zdaniem J. Rutkowiak dialog edukacyjny ma na celu:

1) uzyskanie brakujacych, informacji;

2) wypracowanie przez antagonistow wspdlnego stanowiska w spor-
nych kwestiach101.

W procesie edukacyjnym pytanie jest poczatkiem madrosci, a w proce-
sie wychowawczym - pytanie jest poczatkiem zblizenia i porozumienia sie
0s6b, np. nauczyciela z uczniem oraz uczniéw ze soba. Dlatego najistotniej-
szym skladnikiem dialogu sa pytania i udzielane na nie odpowiedzi. Nie
ma lepszego sposobu niz dialog na pelne i prawdziwie ludzkie spotkanie
czlowieka z czlowiekiem. Dlatego dialog, jezeli ma by¢ autentyczny, musi
by¢ oparty na absolutnej szczerosci, otwartosci, rownoprawnosci i wolnosci
wszystkich rozméwcow.

Ksiadz ]. Tarnowski twierdzi, ze potrzeba dialogu, wylonila sie u pod-
staw z dwoch nastepujacych zalozen: po pierwsze - z faktu, iz istota ludzka
jest istotq dialogowg, tzn. czlowiek nie jest zwrdécony ku sobie, lecz ku in-
nym i bez powiazania z druga osoba i z Bogiem nie stanowi istoty ludzkiej;
po drugie - z tragicznego charakteru ludzkiego bytu, tzn. czlowiek w catej

100 Tamze, s. 83.
101 J. Rutkowiak: Pytanie, dialog, wychowanie, s. 11.
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swojej aktywnosci poznawczej dazy do uzyskania absolutnej prawdy, ktérej
nie moze posigéc. Cale nasze zycie jest dialogowe ze swej natury zy¢ to zna-
czy uczestniczy¢ w dialogu, czyli pytaé, stuchac i odpowiadac102.

Skuteczne prowadzenie dialogu wymaga, aby jego uczestnicy, np. na-
uczyciele i uczniowie, znali i respektowali zasady, ktére decyduja o jego
prawidlowym przebiegu. J. KuZma zalicza do nich nastepujace reguly (za-
sady):

1) regule dobrej woli do podjecia dialogu;

2) regule uznania, ze przeciwnik tezZ moze mie¢ swoje racje i argumenty;

3) regule zapewnienia obu stronom dialogu prawa krytykowania
i obowigzku poddawania sie krytyce;

4) obowiazek uzasadniania gloszonych sadéw, ocen i opinii;

5) regule wiarygodnosci stron, czyli zgodnosci gloszonych stéow i idei
z wlasnymi czynami;

6) kulture prowadzenia dialogu zgodnie z zasadami etyki oraz fair play
bez zbednych emocji i wykorzystywania uprzywilejowanej pozycjil3.

Dialog wolnych i réwnoprawnych rozméwcéw wymaga od kazdego
z nich przejawiania postawy partnerstwa, ktéra zaklada wzajemna akcep-
tacje odmiennosci, indywidualnosci kazdego uczestnika rozmowy. Kazda
autentyczna rozmowa musi oznaczac akceptacje innosci, gdyz kazdy czlowiek
chce by¢ potwierdzany przez drugiego czlowieka. W odniesieniu do na-
uczyciela, partnerstwo wymaga od niego rezygnacji z uprzywilejowanej pozy-
qji, szczegdlnie z dominowania nad uczniami prowadzacymi z nim dialog
oraz rezygnacji z preferowania kierowniczej roli i checi bycia , wiedzacym
wszystko najlepiej”.

W. Andruszkiewicz slusznie twierdzi, ze prawdziwy dialog pozwala
zada¢ klam iluzji, iz wszyscy ludzie sa bezwzglednie jednakowi, Ze niczym
sie nie r6znig104,

Istota dialogu jest wolny udziat i tolerancja innego, obcego, a takze ko-
niecznos$¢ uwaznego stuchania nie tyle stéw, co ich sensu, co ich znaczenia.
Nie oznacza to, ze rozméwcy musza zawsze zgadzaé sie i akceptowaé
punkt widzenia wspotrozméwcy. Niekiedy trzeba z cala stanowczoscia,
krok po kroku przeciwstawia¢ wlasne poglady pogladom wspoétrozméwcy.
Nalezy to jednak czyni¢ kulturalnie, po partnersku. Od obu stron uczestni-
czacych w dialogu bedzie zalezeé, czy rozmowa bedzie autentyczna, czy
bedzie autentycznym dialogiem. Wiadomo, Ze nie kazdy dialog prowadzi
do uzgodnienia stanowisk, do usuniecia réznicy pomiedzy Ja i Ty. Jednak

102 J. Tarnowski: Wychowanie do pokoju z Bogiem i ludZzmi. Poznari 1984.

108 J. Kuzma: Kultura dialogu nieodzownym warunkiem edukacji spoteczeristwa demokratycznego.
[W:] M. Sniezyriski, E. Stawowy, A. Komendera (red.): Prace socjologiczne. Krakow 1994.

104 W. Andruszkiewicz: Edukacja dialogu. ,Edukacja i dialog”. 1996, nr 9.
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zaden prawdziwy dialog nie powinien prowadzi¢ do skldcenia rozmow-
cow, a tym bardziej do wzbudzenia w nich wzajemnej wrogosci. Kazda
rozmowa prowadzona fair play powinna ludzi do siebie zbliza¢ emocjonal-
nie, a nie oddala¢, powinna uszlachetnia¢ kazdego dyskutanta nawet wte-
dy, kiedy nie doprowadzi do zblizenia stanowisk czy rozwigzania dysku-
towanego problemu. Bowiem autentyczny dialog jest najlepsza metoda
ksztaltowania czlowieka w czlowieku. Jego uczestnicy musza jednak pa-
mieta¢ o zasadzie §w. Augustyna, ktora glosi: w tym, co istotne jednosc,
w tym, co watpliwe wolnos¢, a we wszystkim (co dotyczy relacji czlowieka
z czlowiekiem) - mitoé¢é. Takze wtedy, kiedy dialog nie doprowadzi do
uzgodnienia stanowisk w sprawach istotnych (Swiatopogladowych, religij-
nych) oraz watpliwych (estetycznych, obyczajowych i innych. Dlaczego?
Ot6z dlatego, ze absolutnie we wszystkim co dotyczy relacji czlowieka
z czlowiekiem powinna zwycieza¢ mitosé. S. Michatowski stusznie twier-
dzi, ze dialog stal sie waznym problemem wspélczesnej kultury intelektu-
alnej, gdyz dzi$ caly $wiat negocjuje. Dlatego na powrdét uczymy sie wza-
jemnego bycia naprzeciw siebie w relacji czlowiek - czlowiek, a nie w relacji
rola - rolal0>.

Dzieki dialogowi ludzie moga i powinni si¢ wzajemnie wzbogacac
przez lepsze rozumienie dobra i zla oraz przez poznanie nowych i ,sta-
rych” wartodci, ktore kto$ sposrod rozmoéwcoéw lepiej niz inni rozumie
i lepiej wykorzystuje w zyciu. Dialog moze takze odkry¢ lub poszerzy¢ to,
o wspdlne dla wszystkich jego uczestnikéw, co moze stanowi¢ podstawe
ich partnerskiego wspoétdzialania, nie tylko za pomoca stowa, ale réwniez
czynéw réwnoprawnych partneréw.

,Dialog jest procesem, w ktérym dwa podmioty uzywaja stowa w za-
miarze osiagniecia zrozumienia tego, co kazdy z nich mysli i czym zyje,
oraz dzieki ktéremu dochodzi w pewnej mierze do zblizenia wzajemnego
swoich punktéw widzenie i wlasciwego sobie sposobu zycia”10.

Kazdy autentyczny dialog oznacza akceptacje innosci wspoétrozmow-
cow. Bowiem kazdy czlowiek pragnie by¢ potwierdzany przez czlowieka.
Dlatego gtéwnym warunkiem wychowania przez dialog jest to, aby kazdy
nauczyciel uwazal swojego ucznia za partnera, postrzegat i uznawat go jako
indywidualng i niepowtarzalna osobe. Nie oznacza to jednak, ze powinien
sie zawsze zgadzac z jego stanowiskiem i akceptowac jego przekonania,
poglady, wartosci itp. Bardzo mozliwe, Ze nauczyciel bedzie musiat sie nie-
kiedy przeciwstawia¢ pogladom swojego ucznia lub grupy ucznioéw, ale

105 S. Michatowski: Spotkanie i dialog jako podstawa skutecznych oddziatywan wychowawczych.
[W:] W. Kojs (red.): Szkice o wychowaniu. Katowice 1994.
106 M. Sniezynski: Zarys dydaktyki dialogu, s. 139.
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bedzie to czynil kulturalnie i po partnersku, tzn. bez ujawniania zbednych
emocji (ztosci, gniewu) i obrazania swoich rozméwcow.

Podstawowymi skladnikami dialogu s3: méwienie i sluchanie oraz
udzielanie odpowiedzi. Uwazne sluchanie ma na celu prawidlowe zrozu-
mienie wypowiedzi, uchwycenie jej istoty oraz intencji wspéirozmoéwcy,
a takze odréznienie tego, co akceptujemy od tego, co wzbudza nasze watp-
liwosci lub nawet sprzeciw, wyodrebnienie tego, co jest zgodne z naszym
stanem wiedzy, systemem wartosci i pogladami, od tego, co nie jest z nimi
zgodne. Zdaniem M. Sniezyriskiego , Trzeba mie¢ wiele miloéci i cierpliwo-
Sci, aby stucha¢, aby otworzy¢ sie na drugiego, sprobowaé go zrozumiec,
umieé postawi¢ sie na jego miejscu. Stuchanie jest rzeczg trudng. Trzeba
zapomnie¢ o sobie, aby sta¢ sie pomocnym drugiemu. Stuchanie stanowi
zatem pierwszy etap na drodze do dialogu, bowiem slucha¢ to znaczy
wspoélodczuwad, czyni¢ sie bliskim komus$, probowaé zrozumieé¢ glebsze
przyczyny postaw drugiego czlowieka”107.

Jezeli nauczyciel miluje swoich uczniéw, a uczniowie to wiedza i odczu-
waja, to kazde jego wypowiedzi przyjmuja z nalezyta uwaga i szacunkiem.
Szczegoblnie wtedy, kiedy nauczyciel, wypowiadajac swoje mysli, dziala ,na
tej samej czestotliwosci fal” co jego rozméwcy, tzn. méwi jezykiem dla nich
rozumianym oraz postepuje zgodnie z zasadami moralnymi akceptowanymi
przez siebie i swoich rozméwcéw. Dlatego kazdy uczestnik dialogu musi
znac¢ kod jezykowy, ktorym postuguja sie wszyscy rozméwcy. Kontakt na-
uczyciela z uczniami wzrasta szczegolnie wtedy, kiedy nauczyciel jest emo-
cjonalnie silnie zaangazowany w problematyke przedmiotu szkolnego, dla
ktorego planuje, organizuje i przeprowadza zajecia dydaktyczno-
-wychowawcze. Najlepiej gdyby kazdy nauczyciel byl pasjonatem swojej
nauczycielskiej profesji, entuzjasta ksztalcenia i wychowania miodego poko-
lenia, szczego6lnie za pomoca tredci tego przedmiotu szkolnego, ktéry najle-
piej merytorycznie opanowal, ktéry studiowal, ktéry najbardziej poglebit
i stale poglebia. Kontakt nauczyciela z uczniami umacnia si¢ szczegélnie
w tych klasach szkolnych, w ktérych dominuje atmosfera wspélpartnerstwa.
Nie jest bowiem osoba mobilizujaca do pracy swoich uczniéw ani nauczyciel
zbyt rygorystyczny (autokrata), ani nauczyciel zbyt poblazliwy (liberat).

To w szkole tradycyjnej nauczyciel bardzo czesto prezentuje postawe
»pana i wladcy”, szczegdlnie wtedy, kiedy apodyktycznie co$ uczniom po-
leca, zadaje, nakazuje, zakazuje, kontroluje i wedtug tylko sobie znanych
kryteriow ocenia postepy uczniéw. Szkodliwa jest takze postawa zbyt libe-
ralna nauczyciela. Jej rezultatem moze by¢ dezorganizacja, samowola
uczniéw i rozgardiasz w klasie podczas zajec¢ szkolnych.

107 Tamze, s. 141.
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Optymalnym stylem pracy nauczyciela z uczniami jest styl demokra-
tyczny lub demokratyczno-liberalny. Pierwszy z nich moze polega¢ na ta-
kim dialogu nauczyciela z uczniami, podczas ktérego nauczyciel, dopiero
po zasiegnieciu opinii klasy, formuluje odpowiednie zadania-pytania i po-
lecenia, badZz nakazy i zakazy, ewentualnie jakie§ propozycje (oferty)
wzbudzajace aktywno$¢ uczniow. W drugim wypadku nauczyciel wraz
z uczniami , wszystko uzgadnia i ustala”, a zwlaszcza zadania i inne stymu-
latory aktywnosci uczniéw, a takze metody wykonania zadarn, sposoby
kontroli ich realizacji i kryteria oceniania lub wspéloceniania osiggniec
uczniow.

Styl demokratyczny lub demokratyczno-liberalny z tatwoscia moze sto-
sowaé podczas zaje¢ szkolnych nauczyciel altruista, ktory z istoty jest
czlowiekiem dialogu. Jest to nauczyciel, ktéry posiada peina swiadomosé
potrzeb psychicznych ucznia, a szczegdlnie potrzeby bezpieczenistwa, kon-
taktu emocjonalnego z ludami, uznania, akceptacji, wolnosci i przede
wszystkim milosci.

Zgodnie z wypowiedzia T. Gordona, ktéry domaga sie, aby dialog edu-
kacyjny zapewnial dzieciom i mlodziezy wspoluczestnictwo w decyzjach,
m.in. zwigzanych z ich nauka szkolng - postepowa szkota wspolczesna wia-
cza swoich uczniéw do wspdlnego opracowywania programéw klasowych,
ktore sg gtéwnym stymulatorem ich aktywnosci oraz podstawowym czyn-
nikiem rozwijania ich osobowosci w sferze instrumentalnej, kierunkowej
i duchowej. W takiej szkole uczniowie sa rowniez wspotautorami najwaz-
niejszych projektow zaje¢ dydaktyczno-wychowawczych, powstajacych
w wyniku dialogu nauczycielsko-uczniowskiego lub nauczycielsko-uczniow-
sko-rodzicielskiego.

Wspotautorski program klasowy powstajacy w rezultacie dialogu na-
uczyciela z uczniami i partnerskiego wspoéldzialania z soba pozwala
uczniom przejawia¢ aktywnosé¢ wlasna (automotywowang), doswiadczac
poczucia wspdétpodmiotowosci, oraz - w konsekwengji - osigga¢ wyniki w na-
uce wyzsze niz w przypadku opracowywania programu sporzadzonego
przez samego nauczyciela. Wspétautorski program klasowy jest rezultatem
nauczycielsko-uczniowskiego dialogu wolnych i réwnoprawnych partneréw.
Jest on wynikiem respektowania w procesie dialogu nastepujacych waz-
nych zasad:

1) swobodnego zgtaszania do niego propozycji merytorycznych, meto-
dycznych i innych przez wszystkie zainteresowane podmioty szkolne w fazie
powstawania jego projektu;

2) samodzielnego uzasadniania zglaszanych propozycji przez wszystkich
projektodawcéw;
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3) wspdlnego kwalifikowania do programu wysuwanych propozydji,
gléwnie metoda dialogu i negocjacji - prowadzaca do uzgodnienia stano-
wisk lub do ich zblizenia;

4) wspolnego doskonalenia programu (uzupetniania, redukowania, popra-
wiania itp.) w ciggu catego roku szkolnego metoda permanentnego dialogu.

Dialog edukacyjny stosowany w procesie dydaktyczno-wychowaw-
czym spelnia wiele istotnych zadan, m.in.:

1) uczy kultury rozmowy;

2) uczy odpowiedzialnoéci za stowo;

3) uczy wspotpartnerstwa i wspoétdzialania w grupie lub w diadzie;

4) wyzwala niepokoj intelektualny;

5) pozwala urzeczywistnia¢ sprzezenie zwrotne pomiedzy nauczycie-
lem a uczniem oraz miedzy samymi uczniami;

6) pozwala pelniej pozna¢ osobowos¢ drugiego czlowieka, tzn. wspot-
rozmowcy;

7) wytwarza wiezi spoteczne w diadzie lub zespole, tzn. miedzy dwoma
lub wiecej osobami (rozméwcami)108,

Bardzo dobra okazja do wszczecia dialogu nauczyciela z uczniami
i uczniow z sobg sa spotkania interpersonalne podczas wycieczek, przerw
miedzylekcyjnych, zabaw szkolnych, wspélnych spotkan towarzyskich itp.
Dialog rozpoczety poza klasa szkolng moze by¢ kontynuowany podczas
lekcji, szczegolnie gdy jako$ nawigzuje do programu klasowego.

Warto pamietaé, ze poza dialogiem stownym w szkole i poza szkola
funkcjonuje jeszcze dialog niewerbalny, wyrazany w formie gestéw, mimi-
ki, pantomimiki, ruchéw ciala, sily i barwy glosu, $miechu itp. Dialog nie-
werbalny moze zaréwno stymulowag, jak i hamowa¢ dialog stowny. Dla-
czego? Ot6z dlatego, ze mimika i barwa glosu nauczyciela moze wspieraé
aktywnosc¢ stowng jego rozméwcoéw i zniechecac ich do wypowiadania sie,
nawet na temat, ktéry uczniéw bardzo interesuje.

W szkole dialog edukacyjny moze dotyczy¢ spraw organizacyjnych,
dydaktycznych i wychowawczych. W zakresie spraw organizacyjnych na-
uczycielsko-uczniowski dialog moze dotyczy¢ wspélopracowania projektow
wielu lekcji oraz nieomal wszystkich wycieczek szkolnych, w zakresie
spraw dydaktycznych - np. wspdlnego opracowania optymalnego sposobu
wspoloceniania postepéw uczniéw w nauce, a w zakresie spraw wychowaw-
czych - np. wspoélopracowania mozliwie najlepszego sposobu pomagania
uczniom stabym w nauce i (lub) postepowaniu zgodnym z regulaminem
uczniowskim. Najlepiej, gdy pierwszymi nauczycielami dialogu sa rodzice

108 Tamze, s. 158.
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uczniéw oraz nauczyciele przedszkoli i klas poczatkowych szkoly podsta-
wowej. Wtedy w dalszej edukacji dialog nauczycielsko-uczniowski i ucz-
niowsko-uczniowski opiera si¢ na odpowiednim fundamencie. Moze bowiem
bazowaé¢ na najwczesniej opanowanych przez uczniéw umiejetnosciach
i przyzwyczajeniach dialogowych, stanowiacych najcenniejszy fundament
dla dalszego ksztaltowania postawy i zdolnosci dialogowych uczniéw.

Inng wartoé¢ niz dialog edukacyjny ma uczenie sie samodzielne, opar-
te na dziafalnosci indywidualnej uczniéow. Gdy uczenie sie¢ nieindywidual-
ne (diadyczne, grupowe, zbiorowe) korzystajace z metod dwustronnego
wspierania edukacyjnego (dialogu, negocjacji, dyskusji, polemiki) oraz re-
alizowane w formie wspéldziatania dwoéch lub wiecej osob - przede
wszystkim uczlowiecza i uspolecznia kooperantéw, to uczenie si¢ samo-
dzielne realizowane w formie dziatalnosci indywidualnej - powala w najwyz-
szym stopniu indywidualizowaé proces uczenia si¢, wyrabia¢ jednostkowa
aktywnosci uczniéw, przyzwyczajac ich do polegania gléwnie na wlasnych
mozliwosciach, przygotowywaé wychowankéw do skutecznej pracy
wspolnej oraz wdraza¢ ich do samowychowanie i samoksztalcenia indy-
widualnego. Uczenie si¢ indywidualne ,uczy uczy¢ sie”. Ponadto uczenie
sie samodzielne wyrabia w jednostkach zaradnos¢, pomystowosé, wytrwa-
tos¢, sumiennosé i osobista odpowiedzialnosé. Oproécz tego, co bardzo waz-
ne, przygotowuje jednostke do skutecznej komunikacji interpersonalnej,
tzn. do réznych form dialogu i negocjacji oraz rzeczowych dyskusji i pro-
wadzonych fair play polemik. Ponadto aktywno$¢ indywidualna, zwlaszcza
indywidualna refleksja sprzyja samopoznawaniu siebie i samoocenianiu
swoich mozliwosci, zalet i wad.

Pozytywna role uczenia sie samodzielnego, opartego na dziatalnosci in-
dywidualnej ucznia, poprzedzajacego uczenie sie spoleczne (diadyczne,
grupowe, zbiorowe) podkresla m.in. S. Rubinsztejn1®.

W konkluzji stwierdza sie, ze w postepowej szkole wspoélczesnej stosuje
sie wszystkie trzy podstawowe kategorie metod dydaktycznych, a miano-
wicie:

1) nauczania, pozwalajace nauczycielowi kierowaé aktywnoscig
uczniow (jednostkowa, diadyczng, grupows i zbiorowy);

2) wspierania dwustronnego, pozwalajace uczniom wspétkierowaé
dziatalnoscig wspdlng, tzn. dwu i wiecej osobowgq (z udziatlem i bez udziatlu
nauczyciela) gléwnie za pomocg ré6znych odmian metod dialogowych;

109 S. Rubinsztejn: Myslenie i drogi jego poznania. Warszawa 1962, KiW, s. 89-113.
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3) uczenia sie samodzielnego, pozwalajace poszczegdélnym uczniom
samokierowaé wlasng dzialalnoscig indywidualng za pomoca ré6znych me-
tod uczenia sie, np. pamieciowych, myslowych, éwiczeniowych i innych.

Zadna szkota nie moze funkcjonowaé prawidlowo bez postugiwania sie
dialogiem edukacyjnym. Ale dialog edukacyjny bywa stosowany takze
poza szkola i po jej ukoniczeniu.

1= Dialog edukacyjny jest rozmowa wolnych i rownoprawnych partnerow
zmierzajaca przede wszystkim do wspoélnego poznania czego$ niezna-
nego, wyjasnienia czego$ niezrozumialego, sprawdzenia czego$ nie-
pewnego, ocenienia czego$ budzacego watpliwosci, a takze do wspol-
nego odkrywania czego$ nieznanego (ukrytego) oraz tworzenia czego$
nowego i zarazem pozytecznego - w atmosferze wzajemnej zyczliwosci,
szacunku i miltosci wszystkich jego uczestnikéw. Powinien on prowa-
dzi¢ réwniez do lepszego wzajemnego zrozumienia, zblizenia stano-
wisk oraz dalszego wspoéldziatania nauczyciela z uczniami i uczniéw ze
sobg, gdy istnieje taka mozliwos¢.

Dialog edukacyjny, stosowany w szkole i poza szkola jest niezbedny,
poniewaz w procesie dydaktyczno-wychowawczym i w calym ludzkim
zyciu stale co$ poznajemy, odkrywamy, tworzymy, porzadkujemy, akcep-
tujemy, weryfikujemy, doskonalimy itp. Poniewaz nie ma rozwiazan po
wsze czasy doskonalych, dlatego zawsze jest co poznawac, odkrywag, two-
rzy¢, sprawdzad, akceptowac i odrzuca¢. ,Nigdy nie ma zakonczenia i roz-
wigzania czego$ raz na zawsze. JesteSmy w drodze, poszukujemy, wydo-
bywamy, weryfikujemy rézne znaczenia i wartosci”110.

Poszukiwaniu, odkrywaniu, sprawdzaniu itp. stosunkowo najlepiej stu-
zy dialog wolnych partneréw, zwlaszcza dobrze przygotowanych i chet-
nych do rozmowy oraz prowadzony w atmosferze wzajemnego zaufania,
rownoprawnosci, wolnosci, szacunku i mitosci. Dzieki partnerskiemu dia-
logowi edukacyjnemu jego uczestnicy stosunkowo najlepiej sie¢ wzajemnie
poznawaja i najskuteczniej na siebie wzajemnie oddzialywaja. Jednak do
efektywnego dialogu edukacyjnego dochodzi sie stopniowo. W procesie
tym pedagodzy wyré6zniaja nastepujace fazy.

1. Faze informacji, obejmujaca przygotowanie sie uczestnikéw dialogu
edukacyjnego pod wzgledem rzeczowym i (lub) formalnym. W fazie tej
gromadzi sie i (lub) przypomina niezbedne informacje oraz ustala sie badz
przypomina podstawowe strategie lub zasady prowadzenia dialogu. Do
skutecznego dialogu stosunkowo najlepiej przygotowuje uczniéw uczenie

110 J. Parafinuk-Soinska: Ku humanistycznej edukacji, s. 289.
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sie samodzielne w formie dziatalnosci indywidualnej, poprzedzajace roz-
mowe.

2. Faze negocjacji, obejmujaca poszukiwanie zbieznosci i rozbieznosci na
plaszczyznie poznawczej, estetycznej, etycznej i innej, a w konsekwencji -
dazenie do porozumienia, akceptacji oraz wspotdziatania, jesli jest mozliwe.
W tej fazie nastepuje znaczne poglebienie ,, powierzchniowych” informacji'®.

3. Faze realizacji i weryfikacji, obejmujaca dobér optymalnych sposo-
boéw i (lub) form realizacji zamierzen bedacych przedmiotem dialogu!!2.

4. Faze zastosowania efektow dialogu, obejmujaca wykorzystanie rezul-
tatow dialogu w dalszym wspétdziataniu, jezeli nie tylko nastapi uzgod-
nienie pogladow itp., ale istnieje takze potrzeba i mozliwos¢ wspodlnego
dziatania (wspotdzialania).

»W kazdej fazie dialogu edukacyjnego, ze swej natury niesymetryczne-
go, istnieje miedzy nadawca a odbiorcq obszar zbieznosci i rozbieznosci
poznawczych i aksjologicznych, poziom aprobaty i negacji. Stale pozostaje
do wypelnienia przestrzen pomiedzy”113.

Zdaniem Zdzistawa Cackowskiego humanistyczna edukacja, oparta na
dialogu edukacyjnym, to state , bycie” miedzy tym, co akceptujemy, a tym,
co odrzucamy miedzy tym, co uporzadkowane, a tym, co chcemy uporzad-
kowac wedlug wlasnego porzadkull4.

Przypomnijmy raz jeszcze, ze w calym swoim zyciu ludzie stale co$ po-
znaja, odkrywaja, tworzg, porzadkujg, sprawdzajac - oceniaja itp. Bowiem
zawsze maja co poznawad, akceptowad, wyjasnia¢ i odrzucaé, gdyz nigdy
i nigdzie nie ma rozwigzan ostatecznych, rozwigzan raz na zawsze zakon-
czonych. , Dzi§ jest to proces niestychanie trudny. Mnéstwo komunikatow,
znakéw, symboli, zwielokrotnionych urzadzeniami technicznymi, sytu-
acjami zewnetrznymi i wewnetrznymi stawia nas i caly system edukacji
w trudnej sytuacji. Otwarte pozostaje pytanie, wedtug jakich kryteriéw se-
lekcjonowaé informacje. Jak uchroni¢ si¢ przed dewastujacym rozprosze-
niem zainteresowarn, gubieniem znaczen?”115

Stusznie twierdzi si¢, ze humanizm:

1) ustanawial prymat cztowieka i jego dobro wsréd bytow;

2) podkreslat potrzebe odwotywania sie do praw uniwersalnych;

3) kladl nacisk na miedzyludzkie i miedzyspoleczne powiazania i zo-
bowiazania, na wiernos¢ wobec przyjetych ideatow11e.

M N. Chomsky: Forma i znaczenie w jezyku naturalnym. ,Odra” 1974, nr 11.

112 J. Parafiniuk-Soifiska: Ku humanistycznej edukacji, s. 288-289.

113 Tamze, s. 289.

114 Z. Cackowski: Rozum miedzy chaosem a dniem Siédmym porzqdku. Lublin 1997.
115 J. Parafiniuk-Soiniska: Ku humanistycznej edukacji, s. 289.

116 Tamze, s. 289.
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»Istota czlowieka zaklada jego transcendencje, stale przeobrazanie sie-
bie, ku czemus i dla kogos. Dokonuje si¢ to podczas bycia z drugim”117.
Dlatego pedagodzy stusznie twierdza, ze komunikacja interpersonalna,
a zwlaszcza dialog edukacyjny jest najlepszym sposobem tworzenia ,czto-
wieka w czlowieku”, budowania wlasnej osobowosci nie tylko dla siebie,
ale takze dla innych ludzi, to znaczy zaréwno pro domo sua, jak i pro
publico bono.

Dialog, rozmowa dwojga lub wiecej osob na temat interesujacy wszyst-
kich rozméwcéw, w naturalny sposob przeksztalca sie w dyskusje wtedy,
kiedy w przestrzeni dialogowej pojawi sie jakas trudnos¢ teoretyczna lub
praktyczna motywujaca ogoét rozmoéwcéw do jej rozwigzania. Woéwczas
zwykle w wypowiedziach uczestnikéw dialogu pojawiaja sie konkurencyj-
ne hipotezy lub inne pomysly (np. metody) rozwigzania problemu. W za-
leznosci od rodzaju napotkanej trudnosci (problemu) oraz skltadu osobowego
dyskutantéw (majacych jednolity lub zréznicowany $wiatopoglad oraz zbli-
zone lub zréznicowane przygotowanie merytoryczne itp.) rozwigzanie pro-
blemu moze dokona¢ sie¢ metoda negocjacji albo metoda polemiki. Moze,
ale nie musi, poniewaz przestrzeri poznawcza objeta dialogiem (dyskusja)
moze znacznie przekracza¢ mozliwosci intelektualne jego uczestnikéw,
ewentualnie moze dotyczy¢ zagadnier swiatopogladowych, ideowych lub
estetycznych, ktérych nie mozna zweryfikowa¢ w kategoriach prawdy lub
falszu. Rozwiazanie kwestii swiatopogladowych, ideologicznych czy este-
tycznych nie jest mozliwe droga wzajemnego uzgadniania stanowisk przez
dyskutantéw majacych diametralnie odmienny poglad na $wiat, odmienna
ideologie oraz kraficowo rézng wrazliwos¢ estetyczng. W takiej sytuacji
mozliwe jest jedynie wzajemne zrozumienie odmiennych racji oraz (lub)
pewne zblizenie stanowisk. A to juz jest duzym sukcesem!

Ponadto w dialogu edukacyjnym, przebiegajacym pomiedzy samymi
uczniami (réznigcymi sie miedzy soba znacznie zasobem wiedzy oraz po-
ziomem zdolnoéci umystowych i umiejetnosci dialogowych), a szczegélnie
przebiegajacym pomiedzy nauczycielem i uczniami - wystepuje czesto brak
symetrycznosci. Dlaczego? Otoz dlatego, ze obszar wiedzy nauczyciela ob-
jety dialogiem znacznie przewyzsza obszar wiedzy i zdolnosci dialogowych
uczniéw. Dlatego uwazam, ze prawdziwy talent pedagogiczny nauczyciela
ujawnia sie najpelniej podczas partnerskiego dialogu z uczniami, mozliwie
najbardziej zblizonego do dialogu symetrycznego. W trakcie takiego dialo-
gu nauczyciel i uczniowie (oraz sami uczniowie) rozmawiaja i (lub) dysku-
tuja ze sobg jak réwny z réwnym oraz wnosza do wyjasnienia omawianej
lub ocenianej kwestii badZ do rozwigzania danego problemu mozliwie jed-

117 Tamze, s. 290.
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nakowy wklad. Jednakze, kiedy uczestnicy dialogu posiadaja odmienny
Swiatopoglad i rozmawiaja na tematy Swiatopogladowe, to ich rozmowa
zwykle nie doprowadza do jednosci stanowisk. Do jednosci stanowisk do-
chodza tylko tacy rozmoéwcy, ktérzy postuguja sie jednakowym lub zblizo-
nym systemem wartosci, identycznym swiatopogladem.

Do jednosci stanowisk (ocen, pogladéw itp.) nie dochodzi sie takze wte-
dy, kiedy pola poznawcze rozméwcoéw sa nazbyt silnie zréznicowane. Taka
sytuacja moze wystepowac podczas dialogu nauczyciela z uczniami klas
poczatkowych szkoly podstawowej. Wéwczas madros¢ pedagogiczna na-
uczycieli tych klas powinna polega¢ gtéwnie na tym, zeby dialogujac ze
swoimi uczniami i nie dopuszczajac do ,falszowania” ocenianej, wyjasnia-
nej lub poznawanej rzeczywistosci - pozwalat im wypowiadac wlasne sady,
oceny itp., ktére - w razie koniecznosci - madry nauczyciel odpowiednio
skoryguje, wzbogaci itp., zgodnie z prawda badz z nadrzednymi warto-
Sciami ogo6lnoludzkimi. Najwazniejsze jest to, zeby uczniowie chcieli i mogli
w szkole rozmawia¢ z nauczycielem oraz sami z sobg na interesujace ich
tematy, zeby poprzez dialog wolnych i réwnoprawnych rozméwcéw mogli
osigga¢ ambitne cele dydaktyczne i wychowawcze postepowej szkoty
wspolczesne;.

W procesie dialogu latwiej dochodzi si¢ do wspdlnego uzgodnienia sta-
nowisk wtedy, kiedy jego przedmiotem sg kwestie poddajace sie weryfika-
¢ji empirycznej typu ,prawda - falsz” niz wéwczas, gdy sa nimi zagadnie-
nia $wiatopogladowe, ideowe, moralne czy estetyczne. Takim sadem, ktéry
mozna sprawdzi¢ empirycznie, jest zdanie: ,metale pod wplywem wzrostu
temperatury zwiekszaja swoja objetos¢”. Natomiast zdanie: , dziewczynka
utrwalona na fotografii jest urocza” - nie jest empirycznie sprawdzalne,
gdyz jest wyrazeniem w sensie psychologicznym, tzn. ocena estetyczng,
typu ,,piekno - brzydota”. Oceny estetyczne wypowiadane przez uczestni-
kow dialogu dotyczace os6b, przedmiotéw, zjawisk itp. moga by¢ silnie
zréznicowane (odmienne) w zaleznosci od wrazliwosci estetycznej roz-
moéwcow, przyswojonych gustow estetycznych itp. Powszechnie bowiem
wiadomo, ze co podoba sie jednej osobie, nie musi podobac¢ sie innej. Dlate-
go mowi sie, ze jednej osobie bardziej podoba sie cérka, a drugiej - jej mat-
ka. Takze wiele sagdéw moralnych oceniajacych postepowanie czlowieka
(ludzi) moze podczas dialogu nie doprowadzaé do jednosci stanowisk. Wie-
le ocen moralnych typu dobro - zlo wymaga sprawdzenia (empirycznej
weryfikacji) tych faktow, ktére sa wypowiadana oceng objete. I tak na przy-
klad zdanie: ,Mama Zosi troszczy si¢ o swoja cérke” - wymaga podania
konkretnych przykladéw troski o swoja cérke oraz (lub) zaobserwowania
opiekuriczej dzialalnosci mamy wzgledem swojej corki. Wtedy dopiero
mozna zasadnie orzekaé, czy przytoczona ocena jest prawdziwa czy nie-
prawdziwa.

71



Warto pamietad, ze uczestnicy dialogu moga wypowiadac trzy podsta-
wowe kategorie sadoéw (zdan, ocen). Sa to sady typu:

a) prawda - falsz, ktére poddaja sie empirycznej weryfikacji;

b) dobro - zto, ktérych nie wszystkie mozna sprawdzi¢ empirycznie;

c) piekno - brzydota, ktére nie poddaja sie empirycznej kontroli.

Najwazniejszym ,filozofem dialogu”, zwanym tez ,nauczycielem dia-
logu” - jest Martin Buber!18. Najwiekszy wplyw na jego twoérczosé¢ wywart
Ludwik Feuerbach, filozof niemiecki. W naukach edukacyjnych M. Buber
akcentowat dialogowy stosunek miedzy wychowawca (nauczycielem), jako
osobowym autorytetem, a wychowankiem (uczniem), ktéry rozwija sie
dzieki wolnosciowej akceptacji idealéw przez obu partneréw. Celem wy-
chowania jest doprowadzenie wychowanka do postawy dialogowej. Dzieki
takiej postawie ujawnia si¢ sens zyciall®.

Opracowana przez M. Bubera koncepcja odmian stosunku wycho-
wawczego - ,obejmowania i przyjazni” - opiera sie na relacji ,Ja - Ty”, na
,ontologii pomiedzy”120. Sfere bezposredniego spotkania Ja z Ty, nazywa
M. Buber sfera Pomiedzy. Wtasnie w spotkaniu z drugim czlowiekiem czto-
wiek staje sie ,prawdziwym Ja” - osoba: ,,czlowiek staje sie Ja dzieki Ty”121.

»~Buberowski stosunek miedzy Ja - Ty okreéla sie jako osobowa relacje
symetryczng, gdyz jest to harmonijnie zaangazowana wspoélobecnosc,
otwartos¢ i wspolczesnoéé uczestnikow dialogu”122. Jednakze symetrycz-
noéc¢ stosunku kwestionuje E. Lévinas. Twierdzi on, ze chociaz M. Buber,
zapewne niestusznie podkresla w dialogu wzajemnos¢ relacji, to jest w niej
pewna nieré6wnos¢, brak symetrii, gdyz Ja jest w dialogu na stuzbie u Ty!2.
Pomimo istnienia w tej sprawie r6znicy pogladéw uwazam, ze nauczyciele
powinni dazy¢ do tego, aby w dialogu edukacyjnym jak najczesciej wyste-
powaly relacje symetryczne pomiedzy jego uczestnikami, tzn. miedzy na-
uczycielem i uczniami oraz miedzy samymi uczniami. Nie jest to zadanie
tatwe w realizacji, ale jest bardzo pozadane w praktyce dydaktyczno-
-wychowawczej, zwlaszcza w postepowej szkole wspolczesnej.

W dialogu edukacyjnym realizowanym w szkole uczestnicza sami
uczniowie albo nauczyciel i uczniowie (uczen). Nauczyciel moze w dialogu
uczestniczy¢ w roli partnera uczniow, albo w roli jawnego lub ,ukrytego”
kierownika rozmowy. Znacznie wigksza warto$¢ posiada dialog edukacyj-
ny wtedy, kiedy nauczyciel czesciej wystepuje w nim w roli partnera

18 J. Tarnowski: Martin Buber - nauczyciel dialogu. ,,Znak” 1980, nr 7.

19 R. Lukaszyk: Encyklopedia katolicka. Tom 3. Lublin 1989, s. 1143.

120 M. Buber: Wychowanie. ,,Znak” 1968, nr 4.

121 J. Doktér: Wprowadzenie. [W:] M. Buber: Problem cztowieka. Warszawa 1993, s. 15.

122 W. Woronowicz: Edukacja refleksyjna, s. 71.

18 E. Lévinas: O Bogu, ktory nawiedza mysl. Tlumaczenie M. Kowalska. Krakéw 1994, s. 68.
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uczniéw niz w roli jawnego czy ukrytego kierownika. Dlaczego? Ot6z dla-
tego, ze zwlaszcza podczas partnerskiego dialogu nauczyciel i uczniowie
odslaniajg przed soba nawzajem zasoby swojej wiedzy, wyznawane pogla-
dy, cenione wartosci, preferowane cele, posiadane umiejetnosci, zdolnosci
itp. Wlasnie poprzez dialog partnerski nauczyciela z uczniami oba podmio-
ty stosunkowo najlepiej wzajemnie si¢ poznajq, najtrafniej rozpoznaja stabe
i silne strony swoich osobowosci. Dzieki partnerskiemu dialogowi eduka-
cyjnemu oraz wspétdzialaniu réwnoprawnych i wolnych os6b nauczyciel
moze stac sie dla swoich uczniowskich kooperantéw autentycznym autory-
tetem pedagogicznym, o czym pisze w ksiazce Metodyka zintegrowanej dzia-
falnosci szkolno-pozaszkolnej uczniow (Poznan 2003. Wydawnictwo Naukowe
UAM).

Swoisty dialog edukacyjny mozna prowadzi¢ takze za pomoca stowa
drukowanego. Jerzy Kujawiniski jest autorem ksigzki pedagogicznej pt.
Wspdtdziatanie partnerskie w szkole — uczniow z nauczycielami i uczniow ze so-
bg'?*, napisanej w formie rozmowy autora z uczniami i nauczycielami.

Najlepszymi metodami dydaktycznymi, ktére pozwalaja optymalnie ak-
tywizowacé uczniéw oraz dziala¢ im w poczuciu podmiotowosci lub wspot-
podmiotowosci, sa metody oparte na samokierowaniu i wspoétkierowaniu
przez samych uczniow wlasng aktywnoscia. Naleza do nich wszystkie me-
tody uczenia sie samodzielnego (pamieciowe, myslowe, ¢wiczeniowe itp.)
oraz wszystkie metody dwustronnego wspierania edukacyjnego (dialogo-
we i pochodne). Dlatego te metody preferuje sie w postepowej szkole
wspolczesnej, w szkole XXI wieku.

Jednakze w kazdej szkole mozna i trzeba wykorzystywac takze rézne
metody nauczania, oparte na kierowaniu aktywnoscig uczniéw przez na-
uczyciela. Nalezy je stosowa¢ tylko w sytuacjach, w ktérych kierowanie
aktywnoscig uczniow przez nauczyciela jest konieczne, kiedy zapewnia
lepsze wyniki dydaktyczne i zwlaszcza wychowawcze niz samokierowanie
czy wspotkierowanie aktywnoscig przez samych uczniéw. Kierujac aktyw-
nodcia uczniéw, nauczyciel uniemozliwia im samodzielne uczenie sie
w formie dziatalnosci indywidualnej oraz uczenie si¢ wspélne w formie
wspoéldziatania kilku oséb z jego lub bez jego udzialu. Tym samym unie-
mozliwia uczniom dzialanie w poczuciu podmiotowosci oraz wspoétdziata-
nie w poczuciu wspoétpodmiotowosci.

Ukierunkowanie aktywnosci uczniéw przez nauczyciela jest niezbedne
zwlaszcza wtedy, kiedy uczniowie zbaczaja z ,pozadanego kursu eduka-
cyjnego”, wkraczajag w obszar wolnosci innego ucznia, podejmuja dziatania

124 . Kujawinski: Wspotdziatanie partnerskie w szkole - uczniéw z nauczycielami i uczniow ze
sobg. Poznan 1998. ,Eruditus”.
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amoralne, niszcza co$ warto$ciowego, szkodza sobie lub innym osobom
albo prosza nauczyciela o ukierunkowanie ich aktywnosci.

Warto pamietaé, ze poczucie uczniéw w szkole (podmiotowe, wspol-
podmiotowe, przedmiotowe) zalezy takze od sposobu postugiwania sie
przez nauczyciela metodami dydaktycznymi i wychowawczymi oraz od
typu relacji miedzy nauczycielem i uczniami i od stylu kontaktéw peda-
gogicznych miedzy nimi. Kontakty te moga by¢ utrzymywane w stylu de-
mokratycznym, demokratyczno-liberalnym, liberalnym, autokratycznym i auto-
kratyczno-zyczliwym.

Zdaniem Sergiusza Hessena ,Istnieja metody i sposoby ich stosowa-
nia”125. To znaczy, ze kazdg metode mozna wykorzysta¢ w rézny sposob i -
z niejednakowym skutkiem. Mozna ja bowiem zastosowa¢ w ramach relacji
nadrzednosci nauczyciela i podrzednosci ucznia oraz w ramach relacji
réwnosci (partnerstwa) nauczyciela i ucznia, a takze podczas utrzymywa-
nia z uczniami kontaktéow demokratycznych oraz autokratycznych. Ponad-
to za pomocg metod o jednakowej nazwie, np. za pomoca podajacych me-
tod nauczania - mozna zaréwno zgodnie z celem kierowac¢ aktywnoscia
uczniéw i wystarczajaco ich uaktywniaé, jak i rozpraszac ich uwage i ,usy-
pia¢” ucznidw. Za pomoca wyzej wymienionych metod nauczania nauczy-
ciel moze takze utrzymywac ze swoimi uczniami serdeczne kontakty, badz
tez moze odnosi¢ sie do nich wyniosle i kierowac¢ ich aktywnoscia w stylu
autokratycznym. Skoro z jakich$ istotnych powodéw nauczyciel ,musi”
kierowaé aktywnoscia uczniéw, to w postepowej szkole wspolczesnej po-
winien to czyni¢ w stylu demokratycznym lub autokratyczno-zyczliwym.
Styl autokratyczno-zyczliwy znajduje uzasadnione zastosowanie gtéwnie
w klasach poczatkowych szkoty podstawowej.

W zasadzie na zadnym poziomie edukacji szkolnej kierowanie aktyw-
noécig uczniéw za pomoca metod nauczania nie powinno obejmowac calej
lekgji (lub innego zajecia), lecz tylko to jej ogniwo lub ogniwa, w ktérych
jest ono niezbedne.

5. Koncepcje metodyczne preferowane w szkole XXI wieku
Sa to takie koncepcje metodyczne, ktére w szkole XXI wieku umozli-
wiaja postep pedagogiczny, zwlaszcza dzieki preferowaniu w niej metod

dialogowych i samodzielnego uczenia si¢ uczniéw oraz zadan i ofert sty-
mulujgcych rozwdj osobowosci uczniow.

125 5. Hessen: Struktura i tres¢ szkoty wspétczesnej. Wroctaw 1959, s. 235.
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Do nich naleza przede wszystkim nastepujace koncepcje metodyczne
autorstwa Jerzego Kujawinskiego:

1) indywidualizowana problemowo-grupowa,

2) tworcza proosobista,

3) tworcza prospoteczna,

4) integralna (scalajaca cala osobowos¢ ucznia).

a. Podstawy teoretyczne indywidualizowanej
problemowo-grupowej koncepcji metodycznej

Potrzeba, a nawet koniecznos¢ indywidualizowania we wszystkich
szkolach procesu dydaktyczno-wychowawczego wynika z faktu, ze ow
proces ma charakter dzialalnosci zbiorowej, realizowanej w klasach skupia-
jacych co najmniej kilkunastu uczniéw o zréznicowanych mozliwosciach
poznawczych, motywacyjnych, sprawczych i innych. Dlatego proces ten nie
moze przebiega¢ na jednym poziomie wymagan programowych i innych,
jezeli ma stymulowac rozw6j wszystkich uczniow klasy. Musi uwzglednia¢
co najmniej mozliwoéci trzech kategorii uczniéw, tzn. silnych, érednich
i stabych w nauce szkolnej. Jesli proces edukacji przebiega na poziomie
mozliwosci uczniow érednich w nauce, to wtedy dwie kategorie uczniéow
ponosza straty. Uczniowie bardzo dobrzy dlatego, ze pracuja ponizej swo-
ich mozliwosci, a bardzo stabi dlatego, Ze wymagania przekraczaja ich moz-
liwosci.

Rozwigzanie tej sprzecznosci, tzn. wystepujacej miedzy jednolitymi
wymaganiami szkoly i zréznicowanymi mozliwosciami uczniéw klasy
szkolnej, autor znalazl dzieki wprowadzeniu do procesu dydaktyczno-
-wychowawczego pedagogicznej zasady indywidualizacji (ré6znicowania)
tresci, a zwlaszcza zadan oraz tempa, metod, form i srodkéw pracy
uczniéw. Respektowanie w szkole zasady indywidualizacji pozwala kaz-
demu uczniowi bardziej skutecznie uczestniczy¢é w procesie dydaktyczno-
-wychowawczym, gdyz wtedy kazdy uczen moze wykonywac takie zada-
nia problemowe i oferty, ktére tylko nieznacznie przekraczaja jego aktualne
mozliwosci poznawcze, motywacyjne i inne. Dlatego wéwczas kazdy uczen
moze odnosi¢ w szkole sukcesy i rozwijaé wzwyz swoja osobowos¢.

W celu uspoleczniania uczniéw autor wprowadzit takze do procesu dy-
daktyczno-wychowawczego zasade zespolowosci dziatania uczniow (wspoét-
dzialania), poniewaz zamierzal nie tylko uaktywnia¢ wszystkich uczniow
klasy, ale réwniez uspotecznia¢ proces uczenia sig!26.

126 |, Kujawiniski: Indywidualizowane nauczanie problemowo-grupowe w szkole podstawowej. Po-
znan 1978. Wyd. Naukowe UAM.
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Paralelne stosowanie i wzajemne przenikanie si¢ obu wspomnianych
zasad pedagogicznych pozwala spelnia¢ w procesie dydaktyczno-wycho-
wawczym réwnoczeénie dwie podstawowe funkcje: uspolecznia¢ ucznia
i rozwija¢ jego indywidualnos¢. Jednoczesne respektowanie w szkole obu
wspomnianych zasad pedagogicznych umozliwia realizacje najwazniej-
szych zadan wspoélczesnej szkoty XXI wieku, gdyz uczy godzi¢ dobro oso-
biste ucznia z dobrem spotecznym, pozwala wdrozy¢ ucznia do dziatalno-
Sci indywidualnej oraz wspoélnej (kooperacyjnej), czyli wdrozy¢ zaré6wno do
samokierowania wlasng dziatalnoscig indywidualng oraz do wspotkiero-
wania kooperacja partnerska.

J. Linhart rozréznia dwa rodzaje uczenia si¢, a mianowicie: monadyczne
(jednostkowe) i spoleczne (diadyczne, triadyczne itd.). Jego zdaniem
w drugim wypadku na przebieg uczenia si¢ wpltywaja czynniki spoleczne,
np. ulatwienie spoleczne oraz procesy socjalizacyjne i motywacyjne!?”.

Znaczenie pracy grupowej uczniéw w procesie dydaktyczno-wycho-
wawczym dostrzegal takze W. Okon. Jego zdaniem szczeg6lna role w pro-
cesie socjalizacji i uspoteczniania uczniéw odgrywa praca grupowa. Takie
przekonanie podziela wielu teoretykéw pedagogiki, np. Aleksander Ka-
miniski, Mieczystaw Lobocki, Jan Bartecki i Heliodor Muszyriskil2s.

Z badan i obserwacji wynika, ze ,pierwsza przyczyna” aktywizowania
osobnika sg przede wszystkim zadania (takze inne stymulatory) integralnie
powiazane z okreslong sytuacja poznawcza i motywacyjng, w jakiej znajdu-
je sie konkretny uczen, ktory bedzie zadanie wykonywal. Czy zadanie (lub
inny stymulator) stanie si¢ dla niego problemem, zalezy nie tylko od tresci
i formy zadania, ale w znacznej mierze od warunkéw wewnetrznych (wie-
dza, motywy, zdolnosci) i zewnetrznych (atmosfera otoczenia spotecznego,
pomoce dydaktyczne), w jakich bedzie wykonywatl zadanie. Zadanie jedno-
lite (o $rednim stopniu trudnosci) nie moze sta¢ si¢ problemem dla wszyst-
kich uczniéw klasy, poniewaz dla slabych bedzie zbyt trudne, a dla silnych
zbyt latwe.

Pierwsze ogniwo procesu nauczania i uczenia si¢ problemowego (sytu-
acja problemowa) ,musi” inicjowa¢ poszukujacy tok pracy wszystkich
uczniéw klasy, wzbudza¢ w nich pozytywne motywy uczenia sie i umozli-
wia¢ kazdej jednostce zdobywanie nowych informacji lub tworzenie no-
wych wytworéw.

127 J, Linhart: Proces i struktura uczenia si¢ ludzi. Warszawa 1972. PZWS, s. 383.

128 A, Kaminski: Aktywizacja i uspotecznienie uczniow w szkole podstawowej. Warszawa 1960.
PZWS; M. Lobocki: Wspdtdziatanie uczniow w procesie dydaktyczno-wychowawczym. Warszawa
1975. WSiP; ]. Bartecki: Aktywizacja procesu nauczania poprzez zespoly uczniowskie. Warszawa
1964. PWN; H. Muszyniski: Wychowanie moralne w zespole. Warszawa 1964.
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Nauczanie i uczenie sie¢ problemowe realizuje si¢ poprzez rozwigzywa-
nie zadan problemowych (Zp) oraz uzyskiwanie wynikéw (V). Pomiedzy
Zp i W wystepuja okreslone czynniki, tj. warunki wewnetrzne i zewnetrzne,
ktére determinujg przebieg czynnosci rozwigzywania zadan-probleméw, co
ilustruje zalgczona rycina.

Z, W

I— Warunki zewnetrzne i wewnetrzne 4

Ryc. 2. Schemat problemowego nauczania i uczenia sie (zrédlo: opracowanie wiasne)

Na podstawie schematu mozemy stwierdzi¢, ze nastepstwem rozwiazy-
wania zadan-probleméw sa okreslone wyniki, ktére wzbogacaja wiadomosci
i umiejetnosci ucznia. W autentycznej dla danego ucznia sytuacji proble-
mowej miedzy Z, i W wystepuje okreslona réznica, ktéra musi on zredukowac
wlasnym wysilkiem, jezeli chce rozwigzaé problem samodzielnie. Moze ja
takze zredukowac wysitkiem wsp6lnym, zwlaszcza w formie wspotdziatania
partnerskiego kilku osob, z udziatem lub bez udzialu nauczyciela. W celu
zredukowania réznicy miedzy Z, i W uczen postuguje sie posiadanymi wia-
domosciami, umiejetnoéciami, zdolnoéciami itp., a takze korzysta z odpowied-
nich srodkéw dydaktycznych, w tym zwlaszcza z niezbednych Zrédel in-
formacji. Stosuje zatem pewien klucz (operator) o indywidualnej struktu-
rzel?. Jego tres¢ stanowi ta czastka wiedzy, ktora uczern wykorzysta dla
rozpoznania i (lub) rozwigzania problemu. Dla zachowania problemowego
charakteru zadania treé¢ owego ,klucza” musi by¢ nieco mniejsza niz r6z-
nica, jaka uczen (staby, sredni, silny) stwierdzi miedzy Z, i W. Bowiem za-
danie, ktére nalezy rozwiaza¢ musi nieznacznie przekraczaé¢ aktualne moz-
liwosci ucznia. Wtedy bedzie rozwija¢ wzwyz jego osobowosé. Jest to
zgodne z nowoczesng interpretacjqa pedagogicznej zasady indywidualizacji
i opartego na niej nauczania i uczenia sie problemowego. W sposéb uogoél-
niony indywidualizowane nauczanie i uczenie si¢ problemowe, dostoso-
wane do trzech kategorii uczniéw klasy, mozna przedstawi¢ w formie na-
stepujacego zapisu:

129 ], Kozielecki: Procesy stymulujgce czynnos¢ myslenia. ,,Psychologia Wychowawcza” 1966,
nr 5, s. 501-525.

77



Objasnienia:

1 1
Z pi - zadania-problemy o trzech stopniach trudnosci, Cz2 - zr6ini-
3 3
1 1
cowane czynnosci nauczyciela i uczniow, W2 - zréznicowane wyniki, 02
3 3

- zréznicowane oceny (samooceny).

Zapis ten informuje, Ze rozwigzywanie zadan-probleméw o trzech
stopniach trudnosci dokonuje si¢ poprzez zréznicowane czynnosci uczenia
sie trzech kategorii uczniow (wykonujacych jedno z trzech zadan), ktére
prowadzi do zr6znicowanych wynikéw i odpowiadajacych im ocen (samo-
ocen). Nie ma w nim informacji o tym, ze zréznicowane zadania-problemy
uczniowie rozwiazuja zaréwno indywidualnie, jak i nieindywidualnie. Mo-
ga bowiem zaréwno samokierowaé ich rozwigzywaniem, jak i z kims$
wspoéltkierowaé nim. W drugim wypadku rozwigzywanie Z, dokonuje sie
w formie wspoéldzialania partnerskiego kilku oséb pracujacych nad tym
samym zadaniem, samodzielnie wybranym sposréd trzech o zréznicowa-
nym stopniu trudnosci. Bowiem indywidualizowane problemowo-grupowe
nauczanie i uczenie si¢ preferuje samokierowanie przez uczniéw wlasna
dziatalnosciag indywidualng i szczegélnie wspoélkierowanie przez kilka
0osob, z udzialem lub bez udzialu nauczyciela kooperacja partnerska,
a ogranicza kierowanie aktywnoscig uczniéw przez nauczyciela. W ramach
tej koncepcji metodycznej wspétkierowanie kooperacja partnerska odbywa
sie w doraznie powstajacych diadach, triadach itp., ktére powstaja sponta-
nicznie, z woli samych uczniéow dla wspodlnej realizacji samodzielnie wy-
branego zadania-problemu. Nie sa to zatem ,grupy” dzialajace w stalym
skladzie osobowym.

Model metodyczny zintegrowanej dzialalnosci szkolno-pozaszkolnej
uczniéw opartej na indywidualizowanej problemowo-grupowej koncep-
cji metodycznej

W kazdej fazie zintegrowanej dzialalnosci szkolno-pozaszkolnej model
ten preferuje samokierowanie dziatalnoscia indywidualng ucznia i szcze-
golnie wspotkierowanie nig przez kilka osob a ogranicza kierowanie praca
uczniow przez nauczyciela. Stymulatorem aktywnosci uczniéw sa zréznico-
wane problemowe i bezproblemowe zadania lekcyjne i domowe, czyli
szkolne i pozaszkolne.
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Model metodyczny

umozliwiajagcy uczniom uprawianie indywidualizowanej problemowo-
grupowej aktywnosci w procesie zintegrowanej dzialalnosci szkolno-
pozaszkolnej przebiegajacej przez 7 faz zgodnie z paradygmatem samokie-
rowanie i (lub) wspotkierowanie > kierowanie.

Lp.

Fazy dzialalnosci szkolno-pozaszkolnej

Czynnosci podstawowe uczniow
i nauczyciela

Sprawozdanie ucznia z przebiegu i (lub)
wynikéw samokierowanej dziatalnosci indy-
widualnej poza szkola oraz (lub) kilku
uczniéw z przebiegu i (lub) wynikéw wspéi-
kierowanej kooperacji partnerskiej w domu
badz w innym miejscu.

Samokierowanie przez ucznia i (lub)
wspolkierowanie przez kilku uczniow
sktadaniem sprawozdan z przebiegu i (lub)
wynikéw indywidualnej i (lub) nieindywi-
dualnej dziatalnoéci pozaszkolnej oraz ich
samoocenianiem i (lub) wspétocenianiem -
w warunkach pewnej lub znacznej swobody,
ograniczonej tylko w razie koniecznosci
ukierunkowujacym oddzialywaniem na-
uczyciela w stylu demokratycznym.

II.

Przygotowanie si¢ uczniow i nauczyciela do

realizacji problemowych i bezproblemowych

zadan szkolnych i pozaszkolnych o zréznico-
wanym stopniu trudnosci poprzez

a) samokierowang przez ucznia dziatalnosc¢
indywidualng za pomocg metod samoedu-
kacyjnych uczenia si¢ samodzielnego;

b) wspotkierowana przez kilku uczniow
kooperacje partnerska za pomoca metod
edukacyjnych wspierania dwustronnego;

c) kierowana  przez nauczyciela prace
uczniéw za pomocg metod edukacyjnych
nauczania.

Samokierowanie przez wucznia i (lub)
wspoélkierowanie przez kilku uczniow
przygotowaniem sie do realizacji proble-
mowych i bezproblemowych zadan szkol-
nych i pozaszkolnych - w warunkach peinej
lub znacznej swobody, ograniczonej tylko w
razie koniecznosci ukierunkowujacym od-
dzialywaniem nauczyciela w stylu
demokratycznym.

I

Projektowanie pomystéw realizacji wybra-
nych zadan problemowych (co najmniej jed-
nego sposréd trzech zréznicowanych) po-
przez:

a) samokierowang przez ucznia dziatalnoséc¢
indywidualng za pomoca metod samoedu-
kacyjnych uczenia sie samodzielnego;

b) wspotkierowana przez kilku uczniow
kooperacje partnerska za pomocg metod
edukacyjnych wspierania dwustronnego;

c) kierowang  przez nauczyciela prace
uczniéw za pomocg metod edukacyjnych
nauczania.

Samokierowanie przez wucznia i (lub)
wspolkierowanie przez kilka os6b tworze-
niem pomysléw wykonania wybranych
zadan problemowych i wyborem najlep-
szych - w warunkach pelnej lub znacznej
swobody, ograniczonej tylko w razie ko-
niecznoéci ukierunkowujacym oddzialy-
waniem nauczyciela w stylu demokratycz-
nym.

Iv.

Relaksowanie sie uczniéw poprzez wykony-
wanie samodzielnie dobranych ¢wiczen fi-
zyczno-ruchowych i innych, merytorycznie
powiazanych z tematem konkretnego zajecia
szkolno-pozaszkolnego.

Samokierowanie przez wucznia i (lub)
wspotkierowanie przez kilku uczniéw
wykonywaniem samodzielnie wybranych
¢wiczeni, najlepiej w warunkach pelnej
i bezpiecznej swobody.
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Realizowanie wybranych zadan problemo-
wych (i bezproblemowych) wedlug najlep-
szych pomystéw poprzez:

a) samokierowang dzialalnoé¢ indywidualna
ucznia za pomocg metod samoedukacyj-
nych uczenia sie samodzielnego;

b) wspotkierowana kooperacje  partnerska
kilku oséb za pomocg metod edukacyjnych
wspierania dwustronnego;

c) kierowang przez nauczyciela prace
uczniéw za pomocg metod edukacyjnych
nauczania.

Samokierowanie przez wucznia i (lub)
wspoélkierowanie przez kilka oséb wyko-
nywaniem wybranych zadari problemo-
wych (i bezproblemowych) wg pomystow
optymalnych - w warunkach pelnej lub
znacznej swobody, ograniczonej tylko
w razie koniecznosci ukierunkowujacym
oddzialywaniem nauczyciela w stylu de-
mokratycznym.

VL

Podsumowanie osiggnietych wynikéw w

formie odpowiednich uogélnien poprzez:

a) samokierowang dziatalnos¢ indywidualna
ucznia za pomoca metod samoedukacyj-
nych uczenia sie¢ samodzielnego;

b) wspotkierowana kooperacje  partnerska
kilku oséb za pomocg metod edukacyjnych
wspierania dwustronnego;

c) kierowana  przez nauczyciela praca
uczniéw za pomoca metod edukacyjnych
nauczania.

Samokierowanie przez wucznia i (lub)
wspoélkierowanie przez kilka oséb podsu-
mowaniem osiggnietych wynikéw w formie
poje¢, sadéw, regul, praw, zasad itp. - w
warunkach pelnej lub znacznej swobody,
ograniczonej tylko w razie koniecznosci
ukierunkowujacym oddzialywaniem na-
uczyciela w stylu demokratycznym.

VIL

Planowanie dalszej szkolno-pozaszkolnej

dziatalnosci problemowej uczniéw poprzez:

a) samokierowang dziatalnos¢ indywidualna
ucznia za pomocg metod samoedukacyj-
nych uczenia si¢ samodzielnego;

b) wspétkierowang kooperacje partnerska
kilku os6b za pomoca metod edukacyjnych
wspierania dwustronnego;

c) kierowana  przez nauczyciela prace
uczniéw za pomoca metod edukacyjnych
nauczania.

Samokierowanie przez wucznia i (lub)
wspoélkierowanie przez kilka oséb plano-
waniem dalszej szkolno-pozaszkolnej dzia-
talnosci problemowej - w warunkach petnej
lub znacznej swobody, ograniczonej tylko w
razie konieczno$ci ukierunkowujacym
oddziatywaniem nauczyciela w stylu de-
mokratycznym.

Pierwowzor tego modelu oraz przykladowe konspekty zaje¢ lekcyjno-

-domowych zamieszczono w ksigzce pt. Indywidualizowane nauczanie proble-
mowo-grupowe w szkole podstawowej’30. W modelu tym nie respektowano
jeszcze paradygmatu dydaktyki wspoélczesnej, zgodnie z ktérym w kazdej
fazie zaje¢ preferuje sie samokierowanie i (lub) wspétkierowanie aktywno-
Scig uczniéw, a ogranicza kierowanie nig przez nauczyciela. Przykladowy
projekt zajecia lekcyjno-domowego znajduje sie takze w pracy pt. Twdrczos¢
metodyczna nauczycielal3!.

Poznar 1978. Wyd. Naukowe UAM, s. 90-134.

s. 58-62.
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Postep pedagogiczny w szkole w zakresie problemowej koncepcji me-
todycznej, opracowanej m.in. przez Johna Deweya, Wincentego Okonia
i Czestawa Kupisiewicza, polegal przede wszystkim na tym, ze Jan Bartecki
wzbogacil ja o dzialalno$¢ grupowa uczniéw, ktéra pozwolila upowszech-
ni¢ w klasie wspdlne uczenie sie uczniow!32. Z kolei Jerzy Kujawinski, prag-
nac stymulowac i rozwija¢ osobowos¢ wszystkich uczniéw klasy szkolnej,
stosownie do ich zréznicowanych mozliwosci poznawczych, motywacyj-
nych i sprawczych, wprowadzit do problemowo-grupowej koncepcji meto-
dycznej autorstwa Jana Barteckiego pedagogiczna zasade indywidualizacji,
tzn. réznicowania tresci (zwlaszcza probleméw i zadar), tempa, metod,
form i srodkéw pracy uczniéw. Dzigki tej innowacji nastapita kolejna faza
postepu pedagogicznego w szkole w zakresie problemowo-grupowej kon-
cepcji metodycznej, ktéra otrzymala nazwe: ,indywidualizowanej proble-
mowo-grupowej” 133,

b. Podstawy teoretyczne koncepcji metodycznej
umozliwiajgacej uczniom uprawianie tworczej
aktywnosci proosobistej

Kiedy$ twierdzono, ze tworczoéc¢ jako dar nadprzyrodzony wystepuje
jedynie w edycji boskiej lub w wydaniu nielicznych, wybitnie uzdolnionych
jednostek, ze dotyczy tylko niektérych dziedzin dzialalnosci czlowieka.
Dzisiaj powoli zwycieza w teorii poglad, ze tworca i odkrywca moze by¢
kazdy normalnie rozwiniety czlowiek, w kazdym okresie swego $wiado-
mego zycia i zasadniczo w kazdej dziedzinie dziatalnoéci, w ktérej potrzeb-
na i mozliwa jest twoércza aktywnos¢. Jest to poglad bardzo optymistyczny,
poniewaz kazdy czlowiek chce zy¢ coraz lepiej, na coraz wyzszym pozio-
mie pragnie zaspokaja¢ swoje rozmaite potrzeby, ktorych nigdy do kornca
nie potrafi zaspokoi¢. Dlatego potrzeby sa niewyczerpanym Zrédltem ludz-
kiej aktywnosci, dzieki ktérej moga by¢ zaspokajane. W tym sensie méwi
sie, ze potrzeba jest matka wynalazku, tzn. motorem pobudzajacym czlo-
wieka do aktywnosci. Zaspokajanie potrzeb podstawowych dokonuje sie za
pomoca znanych, rutynowych (odtwoérczych) form aktywnosci. Jednakze
potrzeb nowych (i celéw nowych) zwykle nie udaje sie¢ zaspokoi¢ za pomo-
ca aktywnosci nasladowczej, odtworczej. Ich realizacja wymaga bowiem sto-
sowania nowych form aktywnosci, okreélanych stowami twoérczosé (krea-
tywnosc) i odkrywczosé.

132 ], Bartecki: Aktywizacja procesu nauczania poprzez zespoly uczniowskie. Warszawa 1958.
PWN.
133 J. Kujawinski: Indywidualizowane nauczanie problemowo-grupowe w szkole podstawowej.
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Jestesmy Swiadomi tego, ze w kazdym okresie historycznym postep
ludzkosci wyznaczaly przede wszystkim tworcze i odkrywcze dokonania
czlowieka, zwlaszcza posiadajace najwyzsza uzytecznosé spoleczng i Swia-
towy zakres zastosowania. ,Tak byto, kiedy odkryto nieznane cywilizacje,
lady, bogactwa naturalne, pierwiastki chemiczne, prawa przyrodnicze itp.
oraz gdy po raz pierwszy skonstruowano i nastepnie upowszechniono ma-
szyne parowy, silnik spalinowy, elektryczny, atomowy itp. Ale czynnikiem
postepu sa takze produkty tworczej i odkrywczej dziatalnosci czlowieka
majgce mniejszg uzytecznos¢ spoleczng i wezszy zakres zastosowania.
Najmniejsza wartos¢ maja tworcze i odkrywcze dokonania jednostki, ktore
sa nowe i cenne tylko dla niej samej. Mamy wtedy do czynienia z twérczoscia
subiektywng, ktéra szczegolnie cenia postepowi pedagodzy, poniewaz
w stosunku do dzialajacego podmiotu (ucznia) petni ona funkcje czynnika
osobowosciotworczego” 134,

Slusznie twierdzi sie, ze pionierami postepu w Swiecie sa przede
wszystkim takie jednostki, ktére powotuja do istnienia lub odstaniaja przed
ludzkoécig nowe i szczegdlnie pozadane wartosci materialne i niematerial-
ne. Sa nimi tacy twoércy i odkrywcy, ktérych dzieta moga zaspokaja¢ naj-
istotniejsze potrzeby i oczekiwania calej ludzkosci. Jednakze wielcy twoércy
i odkrywcy ,nie spadaja z nieba, lecz staja si¢ nimi na ziemi, zwlaszcza za
sprawa odpowiedniego wychowania, ktorego poczatki siegaja okresu
przedszkolnego i wczesnoszkolnego”135.

Zaklada sie, ze kreatywne doswiadczenia oraz twoércze i odkrywcze osiag-
niecia subiektywne jednostki z okresu wczesnego dziecinistwa sa najlepszym
przygotowaniem do tworzenia wiekopomnych dziet i dokonywania spo-
tecznie doniostych odkry¢ w p6zniejszym okresie zycia.

To przeswiadczenie zachecilo autora do opracowania koncepcji meto-
dycznej umozliwiajgcej uczniom uprawianie tworczej aktywnosci proosobi-
stej, najpierw w dzialalnosci lekcyjno-domowej'?, a nastepnie (obecnie)
- w procesie zintegrowanej dzialalnosci szkolno-pozaszkolnej.

Na potrzeby tworzonej przez siebie koncepcji metodycznej autor okres-
lit dwa pojecia: aktywnosci tworczej i postawy tworczej. ,Przez aktywnosé
tworcza przyjeto rozumieé¢ podejmowana chetnie i uprawiang z zadowole-
niem, opartg na wlasnych pomystach mniej lub bardziej Swiadoma celu oso-
bista dziatalno$¢ ucznia prowadzona w poczuciu odpowiedzialnosci, stymu-

134 J. Kujawinski: Teoretyczne podstawy rozwijania twdrczej aktywnoéci uczniow klas poczqtko-
wych. [W:] M. Jakowicka, J. Kujawinski (red.): Twércza aktywnos¢ uczniow klas poczqtkowych.
Zielona Gora 1989. WSP, s. 64.

135 Tamze, s. 64.

136 J. Kujawinski (red.): Rozwijanie twdrczej aktywnoéci uczniow klas poczqtkowych, Warszawa
1990. WSIP.
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lowana zwlaszcza przez otwarte zadania problemowe zintegrowane z po-
trzebami dziecka i jego Srodowiska, ktérej wynikiem jest stworzenie lub
odkrycie przez uczacego sie czegos dla niego nowego i pozytecznego, za-
sadniczo z zakresu wymagan ustalonych w programie klas poczatko-
wych”137; natomiast ,,...przez postawe tworcza rozumie sie taki zesp6t dys-
pozycji emocjonalno-motywacyjnych, poznawczych i sprawczych, ktory
w sprzyjajacych warunkach zewnetrznych pozwala dziecku reorganizowac
dotychczasowe doswiadczenie i w oparciu o jego skladniki tworzy¢ lub
odkrywac co$ dla niego nowego i pozytecznego”138.

Szerokie okreslenie postawy tworczej wynika z przeSwiadczenia, ze za-
den cztowiek nigdy nie tworzy czegokolwiek nowego z niczego, ze dzieci,
milodziez czy dorosli, powotujac do istnienia nowe wartosci, musza korzy-
sta¢ z odpowiedniego tworzywa. ,Wszelkie bowiem twoércze dokonania
czlowieka powstaja zawsze na fundamencie elementéw znanych. Ponadto
zaden produkt tworczy nie jest nigdy absolutng nowoscig, lecz stanowi
ogniwo dlugiego laricucha rozwoju, w ktérym nowe tkwi korzeniami
w starym, a teraZniejszo$¢ jest uwarunkowana przeszioscia”1%. Prawde te
ujal bardzo trafnie Cyprian Norwid, ktéry stwierdzil: ,Postep to przesziosé
i co$ wiecej”. Wlasnie to co$ wiecej - wyrastajace z przeszlosci - stanowi
istote tworczosci cztowieka.

Skoro twoérczosé czlowieka jest jako$ zalezna od catego doswiadczenia
nagromadzonego przez ludzkos¢ i kreatywnie dzialajaca jednostke, to racje
ma Zbigniew Pietrasniski, gdy twierdzi, ze ,istota procesu twoérczego polega
gléwnie na reorganizacji poprzedniego doswiadczenia i stwarzaniu w opar-
ciu o jego elementy nowych kombinacji, nowych zestawier”140. Jezeli praw-
da jest, ze czlowiek nigdy nie stwarza czegokolwiek nowego z niczego, to
»podstawowa zasade procesu tworczego stanowi selekcja, przetwarzanie
i Iaczenie elementéw poprzedniego doswiadczenia w sposéb, ktérego rezul-
taty kojarza w sobie nowos¢ z jakas uzytecznoscig”141.

Gdyby czlowiek moégt tworzy¢ rzeczy nowe z nicosci albo cechujace sie ab-
solutng nowoscia, to nie bylby twércg, lecz ,,cudotwoérea”. Tworzenie z ni-
czego, creatio ex nihilo, przystuguje jedynie Istocie Boskiej, czyli Bogu.

Skoro kazdy czlowiek jest potencjalnym twoérca i odkrywcy, gdyz
w sprzyjajacych warunkach moze powotywac¢ do istnienia nowe wartosci
i odkrywaé wartosci istniejace, lecz jeszcze sobie nie znane, to juz w przed-

137 Tamze, s. 48.

138 Tamze, s. 46.

139 Tamze, s. 49.

140 7 Pietrasiniski: Psychologia sprawnego myslenia. Warszawa 1961. WP, s. 34.
1417, Pietrasiniski: Myslenie tworcze. Warszawa 1969. PZWS, s. 31.
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szkolu i klasach poczatkowych szkoly podstawowej nalezy mu umozliwiac
uprawianie aktywnosci tworczej i odkrywcze;j.

Uprawianie takiej aktywnosci umozliwia uczniom koncepcja meto-
dyczna (opracowana przez autora) preferujaca otwarte zadania problemo-
we (i otwarte oferty nauczycielskie), ktére uczniowie wykonuja w procesie
zintegrowanej dziatalnosci szkolno-pozaszkolnej, przebiegajacej przez
7 nastepujacych faz: 1) sprawozdania, 2) przygotowania, 3) projektowania,
4) relaksowania, 5) realizowania, 6) podsumowania i 7) planowania (dalszej
dziatalnosci).

W procesie rozwigzywania otwartych probleméw, podobnie jak w pro-
cesie tworczym, wystepuja dwie podstawowe klasy operacji. Pierwsza to
generowanie, czyli wytwarzanie pomyslow (metod, hipotez) rozwigzania
problemu. Druga - to ocenianie i sprawdzanie pomystéw, co ilustruje wy-
kres autorstwa J6zefa Kozieleckiego (ryc. 3).

Informacje Generator Pomysty Ewaluator Rozwigzanie
———»| pomysiow »| pomystow >

1 |

Ryec. 3. Schemat dzialania generatora i ewaluatora pomystéw (Zrédlo: J. Kozielecki:
Zagadnienia psychologii myslenia. Warszawa 1966. PWN, s. 26)

W procesie rozwigzywania otwartych probleméw, czyli majacych wiele
trafnych (poprawnych, uzytecznych) rozwigzan, dziala zaréwno generator,
jak i ewaluator, gdy podczas rozwigzywania probleméw zamknietych, czyli
majacych tylko jedno trafne rozwigzanie, funkcjonuje jedynie ewaluator.
Dlatego problemy otwarte (dywergencyjne) maja wieksza moc kreatywna
(tworcza) niz problemy zamkniete. Z tego powodu problemy otwarte prefe-
ruje sie¢ w koncepcji metodycznej nastawionej na pobudzanie twoérczej ak-
tywnosci uczniow.

Sposéréd siedmiu faz dziatalnosci szkolno-pozaszkolnej kazda spelnia
sobie wlasciwg funkcje. Najwazniejsza pelni faza projektowania, podczas
ktérej uczniowie wytwarzaja (generuja) pomysly rozwigzania problemu
oraz wstepnie oceniajg (ewaluuja) ich trafnosé.

Na podstawie ryciny 3 mozemy stwierdzié, ze pierwszy ukiad na pod-
stawie uzyskanych informacji wytwarza (generuje) prébne pomysty roz-
wigzania problemu, a drugi - ocenia (ewaluuje) wytwory generatora. Jezeli
ocena bedzie negatywna, to ewaluator przekazuje do generatora sygnat
oczekiwania na dalsze pomysly. Gdy generator nie dostarczy ewaluatorowi
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innych pomystow, wtedy proces rozwigzywania problemu zostanie zahamo-
wany lub odpowiednio usztywniony!42. W odniesieniu do uczenia si¢ szkol-
nego lub pozaszkolnego méwimy wtedy, ze uczeri nie jest wystarczajaco
pomystowy, ze jego myslenie nie wykazuje gietkosci, ze brak mu wyobraz-
ni itp.

Gdy osoba rozwigzujaca problem otrzymuje z zewnatrz wiele gotowych
pomysiow jego rozwiagzania, wtedy dziata tylko ewaluator oceniajacy po-
szczegbolne pomysly. W procesie rozwigzywania probleméw otwartych
dziata zar6wno generator, jak i ewaluator, a podczas rozwigzywania pro-
bleméw zamknietych funkcjonuje tylko ewaluator. Bowiem w problemach
otwartych istnieja dwa rodzaje niepewnosci: niepewnoé¢ co do mozliwych
sposobow rozwiazan i niepewnos¢ co do ostatecznego wyniku. Natomiast
w problemach zamknietych wystepuje tylko jeden rodzaj niepewnosci,
a mianowicie - niepewnosc¢ co do ostatecznego wyniku43.

Zeby uczniowie mogli samodzielnie wytwarzaé (generowac) liczne
i trafne pomysty rozwiazania probleméw otwartych badz prawidlowo oce-
nia¢ pomysly rozwigzania probleméw zamknietych, musza si¢ do tej kre-
atywnej czynnosci solidnie przygotowac, w szkole - w fazie przegotowania.
Z kolei w fazie projektowania musza dysponowaé odpowiednim czasem,
niezbednym do wzbudzenia w sobie postawy twoérczej oraz zwigzanych
z nig tworczych i odkrywczych form aktywnosci. ,Tak wiec zaréwno na
przygotowanie sie uczniéw do rozwigzywania probleméw, jak na projek-
towanie (wytwarzanie, generowanie) pomystéw i samg ich realizacje nalezy
przewidzie¢ odpowiednie, elastycznie wykorzystywane porcje czasu, ktore
wigzac sie musza z poszczegélnymi fazami nowocze$nie rozumianego na-
uczania i uczenia sie problemowego”144.

Analizujagc problem warunkéw sprzyjajacych tworczej aktywnosci
uczniéw, R. Gloton i C. Clero sformulowali nastepujace hipotezy:

1) aktywnos¢ twoércza wynika z rownolegltego dziatania skladnikow
psychospotecznych, dajacych sie okresli¢ naukowo.

2) wychowanie moze oddzialywac na te skladniki, tworzy¢ je, uaktyw-
nia¢ i rozwijaé; moze uczynic jednostki twoérczymi. Jednostka twércza moze
znalez¢é w swej aktywnosci motywacje wystarczajace, by przejs¢ od postawy
tworczej do tworczoscil4s.

Ich zdaniem podstawowym warunkiem twoérczych zachowan uczniow
jest wewnetrzna motywacja (skladnik psychiczny) écisle zwigzana z klima-
tem porozumienia i wolnosci w stosunkach miedzy ludzmi (sktadnik spo-

142 Tamze, s. 26.

143 Tamze.

144 ] Kujawinski (red.): Rozwijane twdrczej aktywnodci, s. 51.

145 R. Gloton, C. Clero: Tworcza aktywnosc¢ dziecka. Warszawa 1981. WSiP, s. 49.
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teczny), zapewniajacym cieply i otwarty styl kontaktow interpersonalnych,
dajacym mliodemu twoércy poczucie bezpieczenistwa, pozwalajacym mu na
swobode ekspresji w swoich formach i tresciach’46.

R. Gloton i C. Clero hipotetycznie zakladaja réwnolegle dzialanie
w procesie tworczej aktywnosci warunkéw wewnetrznych (psychicznych)
i zewnetrznych (spotecznych), na ktére - co wyraznie podkreslaja - moze
korzystnie wplywaé wychowanie, poniewaz potrafi je doskonali¢, a nawet
rozwijac i tworzy¢.

Po zaakceptowaniu wyzej wymienionego dychotomicznego (dwudziel-
nego) podzialu uwarunkowarn tworczej aktywnosci - autor starat sie je jak
najlepiej uwzgledni¢ w opracowanym przez siebie modelu metodycznym
nastawionym na pobudzanie twérczej i odkrywczej aktywnosci uczniéw
w procesie zintegrowanej dzialalnosci szkolno-pozaszkolnej. W tym celu
z dwoéch grup warunkéw wyodrebnit sktadniki bardziej szczegétowe:

1) z grupy warunkéow subiektywnych

a) zwigzane z osobg ucznia,
b) zwiazane z osoba nauczyciela,

2) z grupy warunkow obiektywnych

a) treciowe,

b) metodyczne,

C) organizacyjne,

d) techniczne (,,bazowe”),
e) srodowiskowe.

Szczeg6lowe czynniki wchodzace w sklad subiektywnych i obiektyw-
nych warunkéw aktywnosci tworczej uczniow moga mieé taka strukture
i takie zastosowanie (wykorzystanie), ze moga twoérczos¢ ucznia badz ula-
twiaé, pobudza¢ i rozwijaé, badz tez utrudnia¢, hamowac i unicestwiac.
Uogolnienie to dotyczy kazdego rodzaju warunku i wszystkich jego szcze-
gotowych skladnikéw!¥, np.: 1la) samodzielne myslenie ulatwia uczniowi
przejawianie tworczej aktywnosci, a niesamodzielne utrudnia; 1b) otwarty
i demokratyczny styl kontaktéw nauczyciela z uczniami utatwia uczniowi
uprawianie tworczosci, a autokratyczny przeszkadza lub nawet uniemoz-
liwia; 2a) cele kreatywne i wynikajace z nich otwarte zadania problemowe
stymuluja tworcze lub odkrywcze dzialania uczniéw, a zamkniete utrud-
niaja badZ nawet wykluczajg; 2b) metody problemowe pobudzaja tworcza
i odkrywcza aktywnos¢, a podajace ograniczajg; 2c) liczne i urozmaicone
srodki dydaktyczne (w tym techniczne) ulatwiaja uczacym sie tworcza eks-
presje, a ubogie utrudniaja; 2d) domowa atmosfera bezpieczefistwa, spoko-

146 Tamze, s. 75-76.
147 J. Kujawinski: Warunki i mozliwosci rozwijania aktywnoéci twérczej w nauczaniu poczqtko-
wym. [W:] ]. Kujawiniski (red.): Rozwijanie aktywnosci, s. 59-60.
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ju, swobody oraz akceptacji, uznania i milosci dziecka sprzyja jego kre-
atywnym zachowaniom, a atmosfera o cechach przeciwnych zachowania
takie hamuje lub nawet udaremnia.

W rezultacie odpowiednich studiéw i badan autor stwierdzil, ze twoér-
cza aktywnos$¢ przejawiaja uczniowie szczegélnie wtedy, kiedy uczestnicza
w procesie problemowego nauczania i uczenia si¢ preferujacego problemy
otwarte oraz przebiegajacego przez 7 nastepujacych faz: 1) sprawozdania,
2) przygotowania, 3) projektowania, 4) relaksowania, 5) realizowania,
6) podsumowania i 7) planowania.

Ponadto doszedt do wniosku, ze aktywno$¢ ucznia jest w pelni twoércza
tylko wtedy, kiedy uczerr wytwarza oryginalne pomysty, ktére trafnie oce-
nia, oraz za ich pomoca powotuje do istnienia pozyteczne dla niego nowosci.
Dlatego tworcza aktywnos¢ uczen przejawia szczegélnie w fazie projektowa-
nia, realizacji i oceniajgcego podsumowania. Przypuszcza sie, ze z réznych
przyczyn pierwiastki twoércze nie zawsze wystepuja we wszystkich trzech
kreatywnych fazach dziatalnosci ucznia.

Opracowanie modelu metodycznego, opartego na omawianej koncepgji
metodycznej, stanowi efekt konicowy wysitkow autora zmierzajacych do
umozliwiania uczniom uprawiania tworczej aktywnosci proosobistej
w procesie zintegrowanej dzialalnosci szkolno-pozaszkolnej.

Model metodyczny zintegrowanej dzialalnoSci szkolno-pozaszkolnej
opartej na koncepcji metodycznej umozliwiajacej uczniom uprawianie
tworczej aktywnosci proosobistej

We wszystkich siedmiu fazach zintegrowanej dzialalnosci szkolno-
-pozaszkolnej model ten preferuje nastepujacy paradygmat dydaktyki
wspolczesnej: samokierowanie i (lub) wspélkierowanie > kierowanie. Po-
nadto w procesie tym preferuje si¢ otwarte zadania problemowe, ktére maja
wiele trafnych rozwigzan. Ich realizacja dokonuje sie pod wplywem moty-
wagji proosobiste;.

Model metodyczny

umozliwiajacy uczniom uprawianie tworczej aktywnosci proosobistej
w procesie zintegrowanej dziatalnosci szkolno-pozaszkolnej przebiegajacej
przez 7 faz zgodnie z paradygmatem preferujagcym samokierowanie i (lub)
wspoélkierowanie a ograniczajacym kierowanie praca uczniéw przez na-
uczyciela.
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Lp.

Fazy dziatalnoéci szkolno-pozaszkolnej

Czynnosci podstawowe uczniow
i nauczyciela

Sprawozdanie ucznia z przebiegu i (lub)
wynikéw  samokierowanej  dziatalnosci
indywidualnej poza szkola oraz (lub) kilku
uczniéw z przebiegu i (lub) wynikéow
wspoétkierowanej kooperacji partnerskiej
w domu badZ w innym miejscu.

Samokierowanie przez uczniu i (lub) wspét-
kierowanie przez kilku uczniéw skiadaniem
sprawozdan z przebiegu i (lub) wynikéw
indywidualnej oraz (lub) nieindywidualnej
dzialalnosci pozaszkolnej oraz ich samooce-
nianiem i (lub) wspélocenianiem - w warun-
kach pelnej lub znacznej swobody, ograniczo-
nej tylko w razie koniecznosci ukierunkowu-
jacym oddzialywaniem nauczyciela w stylu
demokratycznym.

II. Przygotowanie sie uczniéw i nauczyciela do | Samokierowanie przez ucznia i (lub) wspél-
realizacji otwartych zadan problemowych, | kierowanie przez kilku uczniéw przygoto-
szkolnych i pozaszkolnych, poprzez waniem sie do realizacji otwartych zadan
a) samokierowang przez ucznia dziatalno- | problemowych w warunkach pelnej lub

cig indywidualng za pomoca metod sa- | znacznej swobody, ograniczanej tylko w razie
moedukacyjnych uczenia si¢ samodziel- | koniecznosci ukierunkowujacym oddziaty-
nego; waniem nauczyciela w stylu demokratycz-
b) wspotkierowana przez kilku uczniéw | nym.
kooperacje partnerska za pomocg metod
edukacyjnych wspierania dwustronnego;
c) kierowang przez nauczyciela prace
uczniéw za pomoca metod edukacyjnych
nauczania.

III. | Projektowanie pomystéw realizacji otwar- | Samokierowanie przez ucznia i (lub) wsp6l-
tych zadan problemowych poprzez: kierowanie przez kilka oséb wytwarzaniem
a) samokierowang przez ucznia dzialalnos$¢ | pomystéw wykonania otwartych zadan pro-

indywidualng za pomoca metod samo- | blemowych i wyborem najlepszych - w wa-
edukacyjnych uczenia sie samodzielnego; | runkach pelnej lub znacznej swobody, ograni-
b) wspotkierowana przez kilku wuczniéw | czonej tylko w razie koniecznosci ukierun-
kooperacje partnerska za pomoca metod | kowujacym oddzialywaniem nauczyciela
edukacyjnych wspierania dwustronnego; | w stylu demokratycznym.
c) kierowang przez nauczyciela praca
uczniéw za pomoca metod edukacyjnych
nauczania.

IV. | Relaksowanie si¢ uczniéw poprzez wyko- | Samokierowanie przez ucznia i (lub) wspél-
nywanie samodzielnie dobranych ¢wiczen | kierowanie przez kilku uczniéw wykonywa-
fizyczno-ruchowych i innych, merytorycznie | niem samodzielnie wybranych ¢wiczen, najle-
powiagzanych z tematem konkretnego zaje- | piej w warunkach pelnej i bezpiecznej
cia szkolno-pozaszkolnego. swobody.

V. Realizowanie otwartych zadani problemo- | Samokierowanie przez uczniu i (lub) wspél-

wych wg najlepszych pomystéw poprzez:

a) samokierowang przez ucznia dziatalnosc¢
indywidualng za pomoca metod samo-
edukacyjnych uczenia si¢ samodzielne-
80/

b) wspoéltkierowana kooperacje partnerska
kilku oséb za pomoca metod edukacyj-
nych wspierania dwustronnego;

c) kierowang przez nauczyciela prace
uczniéw za pomoca metod edukacyjnych
nauczania.

kierowanie przez kilka os6b wykonywaniem
otwartych zadain problemowych wedlug
pomysléw optymalnych - w warunkach
pelnej lub znacznej swobody, ograniczonej
tylko w razie koniecznoéci ukierunkowuja-
cym oddzialywaniem nauczyciela w stylu
demokratycznym.
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VL

Podsumowanie uzyskanych wynikéw w

formie odpowiednich uogélniers poprzez:

a) samokierowang przez ucznia dziatalnosé
indywidualng za pomoca metod samo-
edukacyjnych uczenia si¢ samodzielnego;

b) wspotkierowana kooperacje partnerska
kilku oséb za pomoca metod edukacyj-
nych wspierania dwustronnego;

c) kierowang przez nauczyciela prace
uczniéw za pomoca edukacyjnych metod
nauczania.

Samokierowanie przez ucznia i (lub) wspot-
kierowanie przez kilka oséb podsumowa-
niem osiggnietych wynikéw w formie pojec,
sadoéw, regul, praw, zasad i innych wytwo-
rzonych wartoéci - w warunkach pelnej lub
znacznej swobody, ograniczonej tylko w razie
koniecznosci ukierunkowujacym oddziaty-
waniem nauczyciela w stylu demokratycz-
nym.

VIL

Planowanie dalszej szkolno-pozaszkolnej

dziatalnosci problemowej poprzez:

a) samokierowang przez ucznia dziatalnos¢
indywidualng za pomoca metod samo-
edukacyjnych uczenie si¢ samodzielnego;

b) wspoétkierowana przez kilka oséb koope-
racje partnerska za pomoca metod eduka-
cyjnych wspierania dwustronnego;

c) kierowana przez nauczyciela prace
uczniéw za pomoca metod edukacyjnych
nauczania.

Samokierowanie przez ucznia i (lub) wspél-
kierowanie przez kilka os6b planowaniem
dalszej  szkolno-pozaszkolnej  dzialalnosci
problemowej - w warunkach pelnej lub
znacznej swobody, ograniczonej tylko w razie
koniecznosci ukierunkowujacym oddzialy-
waniem nauczyciela w stylu demokratycz-
nym.

Pieciofazowy pierwowzoér tego modelu oraz przykladowe konspekty
zaje¢ lekcyjno-domowych znajduja sie w ksiazce Rozwijanie aktywnosci twor-
czej uczniow klas poczqtkowych. Zarys metodyki'48. W modelu tym nie obowig-
zywal jeszcze paradygmat dydaktyki wspoélczesnej, zgodnie z ktérym sa-
mokierowanie i (lub) wspétkierowanie aktywnoscig uczniéw dominuje nad
kierowaniem nig przez nauczyciela.

Przykladowy projekt zajecia lekcyjno-domowego znajduje sie takze
w ksigzce pt. Tworczos¢ metodyczna nauczycielal®.

Postep pedagogiczny w szkole w zakresie wzbudzania u uczniéw do-
skonalszych niz odtwoérczosé form aktywnosci polegal na wzbogacaniu
tradycyjnego nauczania problemowego, opartego na rozwigzywaniu przez
uczniéw pod kierunkiem nauczyciela gtéwnie problemoéw i zadan zamknie-
tych, czyli konwergencyjnych. Tej innowacji dokonal autor poprzez wpro-
wadzenie do procesu dydaktyczno-wychowawczego probleméw i zadan
otwartych (dywergencyjnych), ktére preferowano najpierw w dziatalnosci
szkolnej'>0. a nastepnie w szkolno-pozaszkolnej'>!. Ponadto proces uczenia

148 J. Kujawinski (red.): Rozwijanie tworczej aktywnosci uczniow klas poczqtkowych. Zarys metodyki.
Warszawa 1990. WGP, s. 67-253.

149 J. Kujawinski: Twdrczoéé metodyczna nauczyciela, s. 168-171.

150 J. Kujawiniski (red): Rozwijanie tworczej aktywnosci uczniow klas poczqtkowych. Warszawa
1990. WSIP.

151 J. Kujawiriski: Metodyka zintegrowanej dziatalnosci szkolno-pozaszkolnej uczniow. Poznan 2006.
Wyd. Naukowe UAM.
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sie i nauczania oparto na paradygmacie optymalnym faworyzujacym in-
dywidualne i (lub) wspdlne uczenie si¢ uczniéw, a ograniczano ich aktyw-
nos¢ kierowana bezposrednio przez nauczyciela, zwlaszcza zbiorowa.

c. Podstawy teoretyczne tworczej prospotecznej koncepciji
metodycznej

Chcac odwréci¢ lub zahamowac katastroficzny bieg wydarzeri na na-
szej planecie, czlowiek musi zmieni¢ forme i zwlaszcza kierunek swojej
dziatalnosci. U progu XXI wieku nie moze bowiem jedynie powtarzac
wczesniej wyuczonych zachowarn, poniewaz moga one prowadzi¢ do znisz-
czenia $wiata i czlowieka. ,Dzisiaj trzeba koniecznie zrezygnowaé w wielu
sytuacjach z dzialalnosci nasladowczej, odtworczej. Tam gdzie to mozliwe
i potrzebne nalezy dziatalnos¢ nasladowcza zastapi¢ aktywnoscia tworcza,
zwlaszcza o prospotecznej motywacji. Ten zwrot konieczny dla ratowania
czlowieka i jego $wiata nie dokona sie jednak bez czynnego zaangazowania
okreslonych sit spotecznych i politycznych. (...) Nadrzednym celem najbar-
dziej dzi$ pozadanego wychowania jest stwarzanie nowego czlowieka,
ktéry by chciat, umial i mégt dziata¢ twoérczo, zaréwno dla dobra wlasnego
jak i cudzego”152.

Ksztalcenie i samoksztalcenie nastawione na realizacje powyzszego celu
nadrzednego mozna nazwac: rozwijajacym tworcza aktywnosé prospo-
leczna. Jego istote stanowi dzialalno$¢ ucznia zmierzajaca zaréwno do kre-
atywnego zaspokajania potrzeb osobistych, jak i bezinteresownie pozaoso-
bistych. Celem gléwnym takiej dzialalnosci jest zaréwno dobro wlasne
ucznia, jak i dobro cudze. Forma jego osiggania jest aktywnosé¢ tworcza.
Istote tworczosci prospolecznej stanowi pozyteczna nowos¢ zachowan
i (lub) wynikéw, ktérymi uczei z motywéw prospotecznych obdarowuje
inne ,obiekty spoleczne”, zaré6wno jednostkowe jak i grupowe. Jest to moz-
liwe, poniewaz z badan wynikal®?, ze kazdy czlowiek, w tym dziecko
w wieku wczesnoszkolnym posiada okre$lone mozliwosci twoércze oraz
zdolnos$¢ do zachowan prospolecznych, ktére moze ujawnia¢ zasadniczo
w kazdej dziedzinie dzialalnosci, w tym takze w procesie zintegrowanej
dziatalnosci szkolno-pozaszkolnej. Bowiem z badari i obserwacji wynika, ze
zachowania prospoteczne potrafi juz przejawia¢ mate dziecko, chociaz zad-
ne dziecko - jak twierdzi E. Hurlock - nie rodzi sie istotg spoteczng!>*. Staje
sie nig dopiero za sprawa odpowiedniego wychowania, ktorego poczatki

152 J. Kujawinski: Doskonalenie pracy lekcyjno-domowej w klasach poczgtkowych. Warszawa 1990.
WSIP, s. 106-107.

15 Tamze, s. 90-92.

154 E. Hurlock: Rozwdj dziecka. Warszawa 1960. PWN, s. 349.
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siegaja jego narodzin. , Dziecko nie rodzi sie z gotowymi motywacjami pro-
spolecznymi, ktére sa istota moralnosci. I nawet jeszcze woéweczas, kiedy
pod wplywem otoczenia zaczyna juz obiektywnie zachowywac sie prospo-
tecznie, subiektywnie kieruje sie wciaz jeszcze wzgledem na réznie pojmo-
wane dobro osobiste. Dopiero z czasem nastepuje stopniowe przeksztalca-
nie sie motywacji egoistycznej w prospoleczng”1%.

Na przetomie wieku przedszkolnego i wczesnoszkolnego, pod wply-
wem wychowania i intensywnego rozwoju umystowego, nastepuje ,zani-
kanie egocentryzmu dzieciecego, hamujacego jego rozwoj spoteczny i nie
pozwalajacego przekroczy¢ progu wspétodczuwania. Te nowa umiejetnosé
nazywamy zdolnoscig ujmowania cudzej perspektywy. Ujmowanie cudzej
perspektywy to juz nie tylko odczucie, ale zrozumienie (na poziomie proce-
sow umystowych) tego, ze kazda osoba po swojemu ujmuje $wiat. Zrozu-
mienie to jest wstepnym warunkiem podejmowania na rzecz innych oséb
ztozonych dziatan”1%.

Twoércza aktywnos$¢ prospoleczna przejawia uczen wtedy, kiedy
w kreatywnej formie zaspokaja potrzeby wlasne i bezinteresownie cudze.

W procesie zintegrowanej dziatalnosci szkolno-pozaszkolnej, opartej na
koncepcji metodycznej umozliwiajacej uczniom uprawianie tworczej ak-
tywnosci prospolecznej - uczniowie moga tworzy¢ nowe dla nich wartosci
i wykorzystywac je dla bezinteresownego zaspokajania potrzeb cudzych.
Muszg jednak zosta¢ spelnione okreslone warunki zewnetrzne, ktére sty-
mulujg twoérczos¢ uczniéw i zarazem motywujq ich do spozytkowania jej
efektéw nie tylko dla dobra wlasnego, ale takze cudzego.

Pierwszym warunkiem zachowan prospotecznych jest znajomosé po-
trzeb i oczekiwan otoczenia spolecznego. Tworcza aktywnos¢ prospoteczna
uczniow nie bylaby mozliwa, gdyby jej nie poprzedzila diagnoza potrzeb
i oczekiwan najblizszego srodowiska spotecznego (szkolnego i pozaszkol-
nego) oraz ich pedagogiczna selekcja. Uczniowie, np. szkoly podstawowe;j,
nie moga bowiem uczestniczy¢ w zaspokajaniu wszelkich cudzych potrzeb
i oczekiwan, poniewaz niektére z nich moga przekraczaé¢ ich mozliwosci,
ewentualnie ogranicza¢ lub uniemozliwia¢ zaspokajanie podstawowych
potrzeb wlasnych. Ponadto niektére potrzeby i oczekiwania innych , obiek-
tow spotecznych” moga by¢ sprzeczne z systemem wartosci uczniéw, np.
potrzeby alkoholikéw, narkomanéw itp.

Prawidlowe rozpoznanie potrzeb i oczekiwan ,obiektéw spolecznych
spoza ja”, to pierwszy warunek podejmowania czynnosci prospotecznych
Drugi, to ich pedagogiczna selekcja zmierzajaca do niezrealizowania tych

155 H. Muszyniski: Rozwdj moralny. Warszawa 1983. WSiP, s. 116.
156 |. Roszkiewicz: Psychologia rozwojowa dla rodzicow. Mlodszy wiek szkolny. Warszawa
1983. Nasza Ksiegarnia, s. 73-74.
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potrzeb cudzych, w zaspokajaniu ktérych nie moga lub nie powinni uczest-
niczy¢ uczniowie zadnej szkoly, w tym szkoly podstawowej. Jest takze wa-
runek trzeci. Jego respektowanie sprowadza si¢ do wewnetrznej akceptacji
przez uczniéw pozaosobistych potrzeb i oczekiwan, do wzbudzenia w nich
gotowosci do mniej lub bardziej bezinteresownego udzialu w ich zaspoka-
janiul®’,

Efektywne uprawianie przez uczniéw tworczej aktywnosci prospotecz-
nej wymaga swoistego jej zaplanowania. Swoisto$¢ ta polega na tym, ze
w planowaniu tym miejsce szczegblne zajmuja potrzeby i oczekiwania
szkolnych i pozaszkolnych , obiektéw spolecznych”, jednostkowych i gru-
powych. Dlatego w klasowym planie (programie) zintegrowanej dziatalno-
Sci szkolno-pozaszkolnej, opartej na omawianej koncepcji metodycznej,
oprocz celow, metod, form, srodkéw itp. - uwzglednia sie takie otwarte
problemowe zadania uczniowskie (i inne), szkolne i pozaszkolne, ktérych
realizacja pozwala uczniom zaspokaja¢ zaré6wno w kreatywnej formie po-
trzeby wlasne, jak i bezinteresownie cudze. Potrzeby i oczekiwania najbliz-
szego Srodowiska uczniéw spelniaja role naturalnych Zrédel motywagji
prospolecznej.

W planowaniu zintegrowanej dziatalnosci szkolno-pozaszkolnej, nasta-
wionej na pobudzanie tworczej aktywnosci prospotecznej uczniéw, wyko-
rzystuje sie¢ podstawowe wymagania prakseologii dotyczace planowania
oraz wymagania zwigzane z realizacja preferowanych celéw twoérczych
i prospolecznych, osiaganych dzieki wykonywaniu przez uczniéw otwar-
tych zadan problemowych, szkolnych i pozaszkolnych.

Dlatego przed przystgpieniem do planowania najpierw ustala sie te
wymagania, ktére zostang uwzglednione w planach (programach) szkolno-
-pozaszkolnej dziatalnoéci. Obejmuja one:

1) preferowane cele - rozumiane jako zamierzone wyniki dydaktyczne
(osiggniecia tworcze) i wychowawcze (zachowania prospoteczne);

2) zadania uczniowskie i inne (wynikajace z preferowanych celow) -
pojmowane gléwnie jako otwarte lub zamkniete zadania problemowe,
szkolne i pozaszkolne, stymulujgce twoércze i odkrywcze zachowania
uczniéw, oraz - na ich podstawie - odpowiednie czynnosci prospoteczne
pozwalajace osiagac zalozone w celach wyniki dydaktyczno-wychowawcze;

3) potrzeby uczniéw - rozumiane przede wszystkim jako Zrédto moty-
wacji wewnetrznej i wzmocnienie zadaniowej motywacji zewnetrznej;

4) potrzeby i oczekiwania najblizszego otoczenia spotecznego - rozu-
miane przede wszystkim jako Zrédio motywacji prospotecznej;

157 J. Kujawinski: Doskonalenie, s. 130.
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5) mozliwosci psychofizyczne uczniéw konkretnej klasy szkolnej - ro-
zumiane zwlaszcza jako uklad zdolnosci do w miare samodzielnego wyko-
nywania otwartych i zamknietych zadan problemowych w powiazaniu
z zaspokajaniem potrzeb wtasnych i cudzych;

6) prawidlowosci procesu nauczania i uczenia si¢ - w znaczeniu respek-
towania wynikajacych z niego zasad dydaktycznych, a zwlaszcza zasady
wielostronnego aktywizowania uczniéw i integrowania w sobie uzyskiwa-
nych wynikéw oraz zasady indywidualizacji i uspoteczniania;

7) sposoby dziatalnosci - pojmowane jako metody, formy i érodki edu-
kacyjno-samoedukacyjne pozwalajace realizowac preferowane cele oraz
wynikajgce z nich zadania uczniowskie (i inne), szkolne i pozaszkolne;

8) warunki dziatalnosci - rozumiane jako zewnetrzne czynniki interwe-
niujace w proces zintegrowanej dziatalnosci szkolno-pozaszkolnej uczniow,
np. kwalifikacje nauczycieli, infrastruktura dydaktyczna szkoly, ogdlna
koncepcja pedagogiczna wtadz oswiatowych, czynniki srodowiska lokalne-
go, sytuacja ekonomiczno-polityczna kraju i $wiata.

Uwzgledniajac powyzsze, mozna sformutowac kilka zasad dotyczacych
wspolplanowania procesu zintegrowanej dzialalnosci szkolno-pozaszkol-
nej, nastawionej na pobudzanie tworczej aktywnosci prospolecznej
uczniéow. Dotycza one:

1) wlaczania uczniéw i ich rodzicéw do wspoétplanowania z nauczycie-
lem klasowych programéw dziatalnosci szkolno-pozaszkolnej;

2) tacznego wspoélplanowania obu organizacyjnych form dydaktyczno-
-wychowawczych, tzn. szkolnej i pozaszkolnej;

3) jasnego okre$lania w programie klasowym celéw powyzszej dziatal-
noéci oraz wnikajacych z nich zadan uczniowskich (i innych), szkolnych
i pozaszkolnych, nawigzujacych do potrzeb i oczekiwan uczniéw i ich naj-
blizszego $rodowiska (co umozliwia realizacje potrzeb wychowankéw
i potrzeb spotecznych);

4) dostosowania celow i zadan dzialalnosci szkolno-pozaszkolnej do
psychofizycznych mozliwosci uczniow konkretnej klasy szkolnej oraz ze-
wnetrznych warunkéw ich realizacji, co wymaga biezacego rozpoznawania
zaréwno subiektywnych, jak i obiektywnych uwarunkowan procesu naucza-
nia i uczenia sie szkolno-pozaszkolnego;

5) respektowania w trakcie wspélplanowania wyzej wymienionego
programu podstawowych prawidlowosci procesu dydaktyczno-wycho-
wawczego, a zwlaszcza wynikajacych z niego zasad, w tym zasady wielo-
stronnego aktywizowania uczniow wilacznie z pobudzaniem twoérczej ak-
tywnosci prospolecznej.

Znane sa liczne mechanizmy tlumaczace podejmowanie przez czlowie-
ka czynnosci prospotecznych: wymiany kar i nagréd miedzy partnerami

93



interakcji, empatii (wspétodczuwania), norm, ujemnej rozbieznosci, podo-
bieristwa do ,ja”, wplywu modela, uwarunkowania sytuacyjnego’8. Za ich
pomoca staramy sie wyjasni¢, dlaczego w danych warunkach jednostka
(uczen) chce przyczynia¢ sie do zaspokajania cudzych potrzeb i oczekiwarn,
dlaczego wyraza gotowos¢ i podejmuje okreslone zachowania prospotecz-
ne. W literaturze psychologicznej méwi sie¢ o dwéch podstawowych katego-
riach motywéw wzbudzajacych czynnosci prospoteczne. Sg to motywy ze-
wnetrzne i wewnetrzne. Osoba motywowana zewnetrznie udziela pomocy
w nadziei otrzymania odpowiedniej nagrody ze strony osoby, ktéra pomoc
otrzymala, badz od innych os6b (np. krewnych, przyjaciél, nauczycieli itp.).
Udzielajacy pomocy na podstawie motywacji wewnetrznej moze kierowac
sie motywacja specyficzng lub niespecyficzna. Motywacja niespecyficzna
cechuje sie tym, ze nie jest ona w spos6b naturalny powigzana z wynikiem
danej czynnosci prospotecznej, poniewaz dla udzielajacego pomocy cudze
dobro nie jest autonomicznym celem jego dziatalnosci.

Przyktadem dzialalnosci opartej na takiej motywacji moze by¢ udzielanie
koledze pomocy w uczeniu si¢ nie po to, zeby przyczyni¢ sie do poprawy
jego wynikéw w nauce, lecz dlatego, zeby moc opusci¢ swoéj dom i przeby-
wac u kolegi. Istota dzialann prospotecznych kierowanych przez motywacje
specyficzng polega na tym, ze autonomicznym celem tych dzialan jest jakie$
dobro pozaosobiste: podtrzymywanie, ochrona lub rozw6j dobra cudzego.
Przykladem dzialalnosci opartej na takiej motywacji moze by¢ pomaganie
koledze w nauce w celu poszerzenia jego wiadomosci i poprawienia jego
samopoczucia w szkole. Tylko wtedy, gdy autonomicznym celem jakiejs
czynnosci jest dobro pozaosobiste, mamy do czynienia z motywacja prospo-
teczng w znaczeniu $cistym!%°.

Autora niniejszej koncepcji metodycznej interesuje przede wszystkim
motywacja prospoleczna sensu stricto, ale z nastepujacym wyjasnieniem.
Motywacja ta powinna by¢ skierowana na zaspokajanie takich potrzeb
i oczekiwan pozaosobistych, to znaczy na podtrzymywanie, ochrone i roz-
woj takiego dobra cudzego, ktére stanowi takze okreslone dobro dla os6b
wystepujacych w roli uczniéw. Uczniowie bowiem maja wlasne potrzeby
i zobowigzani sa spelnia¢ wymagania programu szkolno-pozaszkolnego
swojej klasy szkolnej. Sa przeciez uczniami konkretnych klas i szkot, np.
podstawowych, gimnazjalnych i innych60,

Rozpoznawania potrzeb i oczekiwan najblizszego otoczenia spoteczne-
go dokonuje sie za pomoca obserwacji, rozmowy i wywiadu. W rozpozna-

158 B. Hajduk: Gotowos¢ nauczyciela do pomocy uczniom. Zielona Géra 1981. WSP, s. 14-32.

159 J. Reykowski: Motywacja, postawy prospoleczne a osobowosé. Warszawa 1979. PWN,
s. 37-40.

160 J. Kujawinski: Doskonalenie, s. 131.
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waniu uczestniczg nauczyciele i ich uczniowie. Moga takze uczestniczy¢
rodzice uczniéw konkretnej klasy szkolnej. Rozpoznawaniem obejmuje sie
rodzine, klasa szkolng, szkole, grupe réwiesnicza i srodowisko lokalne, np.
ulice, osiedle, wies, miasteczko. W diagnozowaniu potrzeb i oczekiwan
otoczenia spolecznego uczestnicza przede wszystkim uczniowie konkretnej
klasy szkolnej, ktérzy na przyklad w ramach dzialalnosci pozaszkolnej
(»pracy domowej”) zdobywaja niezbedne informacje. Nauczyciel natomiast
dokonuje rozpoznania sytuacji w Srodowisku lokalnym poprzez wizyty
domowe swoich uczniéw oraz w trakcie zebran rodzicielskich. Niektére
informacje uzyskuje takze z dokumentacji szkolnej, a zwlaszcza z dzienni-
kow lekcyjnych, arkuszy ocen, kart zdrowia itp. Wiedze na temat potrzeb
i oczekiwan otoczenia spotecznego szkoly zdobywa réwniez podczas roz-
moéw z pedagogiem i lekarzem szkolnym oraz pracownikami socjalnymi.

,Obowigzuje zasada, ze najpierw nauczyciel uczy dzieci zbierania in-
formacji o cudzych potrzebach i oczekiwaniach, a nastepnie poleca im
w miare samodzielnie je rozpozna¢.

Rozpoznawanie potrzeb nalezy rozpoczynac od wlasnego podwoérka tzn.
od swojej rodziny i wlasnej klasy szkolnej. Nie nalezy bowiem daleko szu-
ka¢ potrzebujacych pomocy, majac ich w zasiegu reki”16l. Przyzwyczajamy
uczniéw takze do tego, aby wyniki rozpoznania rejestrowali w formie zwie-
ztych notatek. Zawarto$¢ notatek, po ich wspolnej selekcji pedagogicznej,
zostaje wykorzystana w programie konkretnej klasy szkolnej, ktérej ucznio-
wie maja realizowac cele pozaosobiste w harmonii z osobistymi w procesie
zintegrowanej dzialalnosci szkolno-pozaszkolnej, opartej na omawianej
koncepcji metodycznej.

Znajac najistotniejsze potrzeby i oczekiwania najblizszego otoczenia
spolecznego, uczniowie sami lub z pomoca nauczyciela proponuja badz
formuluja odpowiednie problemowe zadania prospoleczne, ktére - po
wspo6lnej akceptacji - zamieszczaja w odpowiedniej rubryce programu kla-
sowego, np.: a) W jaki sposéb pomoéc staruszce przechodzi¢ bezpiecznie
przez ruchliwa ulice (jezdnie)? b) Co zrobi¢, zeby nowy uczen czul sie
w naszej klasie bezpieczny (lub nie byt osamotniony)? c) W jaki spos6b
przekonaé rodzine dziadka, aby mu nie zabraniala kontaktow z ludzmi
(sasiadami, znajomymi itp.)?

Prospoleczne zadania uczniéw konkretnej klasy szkolnej, ustalone na
podstawie rozpoznawania cudzych potrzeb i oczekiwan, moga zmierza¢ do
poprawy sytuacji poszczeg6lnych jednostek, bedacych cztonkami rodziny,
klasy, szkoly, grupy réwiesniczej itp. Moga takze zmierza¢ do polepszenia
sytuacji calej grupy spolecznej, np. rodzinnej, klasowej, réwieéniczej, zu-
chowej, samorzadowej itp.

161 Tamze, s. 133.
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Gdy chodzi o dobro innej jednostki, to dziatalnos¢ prospoteczna moze
dotyczy¢ nastepujacych sfer:

1) emocjonalnej - uznajacej za celowe podtrzymywanie, ochranianie
i polepszanie samopoczucia (nastroju) drugiego czlowieka przez nawiazy-
wanie z nim kolezeniskich kontaktéw, uspokajanie, pocieszanie, rozwesela-
nie, zachecanie, doradzanie itp.;

2) praktycznej - majacej na celu skuteczno$¢ dziataniowa (sprawcza)
osobowosci drugiego czlowieka poprzez udzielanie mu pomocy fizycznej,
zwigzanej np. z niesieniem, podzwignieciem czy przepchnieciem oraz do-
pomozeniem w rozwigzywaniu jakich$ trudnoéci praktycznych, np. napra-
wienie okularéw, zaostrzenie oléwka, nawleczenie igly, zainstalowanie ante-
ny telewizyjnej, uszczelnienie okien, naprawienie maszyny do pisania itp.

3) orientacyjnej - majacej na celu dostarczenie drugiemu czlowiekowi
niezbednych informacji i wzbogacenie posiadanych przez bezposrednie
poinformowanie go o czyms lub wskazanie mu odpowiedniego Zrédla wie-
dzy oraz udzielenie zainteresowanemu pomocy w ich znalezieniu, zrozu-
mieniu, wykorzystaniu itp.;

4) moralnej - majacej na uwadze podtrzymywanie i obrone zastuzone-
go autorytetu drugiego czlowieka, obrone jego stusznych praw oraz po-
wiekszenie zakresu naleznych mu swob6d w mysleniu i dzialaniu poprzez
wyrazanie odpowiednich opinii, podejmowanie polemik itp.;

5) materialnej - majacej na celu ochrone wlasnosci materialnej drugiego
czlowieka i powiekszanie jego stanu posiadania przez zabezpieczanie nale-
zacych do niego przedmiotow przed uszkodzeniem, zniszczeniem lub kra-
dzieza oraz podarowanie mu rzeczy potrzebnych, naprawianie uszkodzo-
nych itp.;

6) cielesnej - majacej na celu podtrzymywanie, ochrone i poprawe
zdrowia drugiego czlowieka oraz prawidlowe funkcjonowanie jego organi-
zmu poprzez przyczynianie sie do zapewniania mu racjonalnej opieki me-
dycznej, otrzymywania niezbednych lekarstw i odpowiedniego pozywienia,
a takze poprzez ochranianie go przed bélem, zimnem, upalem, skalecze-
niem, zakazeniem, zemdleniem, utonieciem, uduszeniem itp.162

Tworcza aktywno$é prospoleczna uczniow moze dotyczyé¢ wszystkich
wyzej wymienionych sfer osobowosci jednostkowych ,obiektéw spotecz-
nych”. Jej realizatorami moga by¢ uczniowie klas poczatkowych szkoly
podstawowej. Natomiast potrzeby grup spotecznych, zwlaszcza wiekszych,
moga skuteczniej zaspokaja¢ uczniowie wyzszych klas szkoly podstawowej
niz klas nizszych tej szkoty. ,Gdy chodzi o prospoteczne dziatania uczniéw
klas poczatkowych dotyczace grupowych »obiektéw spolecznych« to moga
sie one odnosi¢ przede wszystkim do matych grup spotecznych, zwlaszcza

162 Tamze, s. 137-138.
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takich jak: rodzina, wilasna klasa szkolna, mniejszy zesp6t dziatajacy w ob-
rebie klasy, grupa zuchowa, samorzad klasowy, klasowe koto PCK, SKO
i nieformalna grupa réwiesnicza”163,

W procesie zintegrowanej dziatalnosci szkolno-pozaszkolnej, opartej na
koncepcji metodycznej preferujacej tworcza aktywnosé prospoleczng
uczniéw mozna wyodrebni¢ nastepujace istotne sktadniki tej dziatalnosci:

1) cele - sluzace rozwijaniu tworczej i odkrywczej aktywnosci uczniow
za pomocq zwlaszcza otwartych zadan problemowych (szkolnych i pozasz-
kolnych) oraz ksztaltowaniu postaw i zachowarn prospotecznych uczniow
dzieki wykonywaniu powiagzanych z celami zadan przyczyniajacych sie do
zaspokajania potrzeb i oczekiwan klasowych, a szczegélnie pozaklasowych
,,obiektow spotecznych”, jednostkowych i grupowych;

2) tresci programu klasowego - dostosowane do rozwoju psychofi-
zycznego ucznidow konkretnej klasy szkolnej, do ich potrzeb oraz do po-
trzeb i oczekiwan innych jednostek i grup spotecznych;

3) metody i formy edukacyjne i samoedukacyjne oraz srodki i materiaty
dydaktyczne - dostosowane do celéw rozwijania twoérczych oraz prospo-
tecznych postaw i zachowan uczniéw poprzez samokierowanie dziatalno-
Scig indywidualng i wspétkierowanie dzialalnoscig nieindywidualng (dwu
i wiecej osobowq) w trakcie wykonywania otwartych zadan problemowych
z intencja zaspokajania potrzeb wlasnych i cudzych;

4) fazy tworczej dzialalnosci prospolecznej - nawigzujace do ogniw
procesu problemowego uczenia si¢ i nauczania, obejmujace:

a) sprawozdanie z dzialalnosci pozaszkolnej,

b) przygotowanie do dziatalnosci szkolno-pozaszkolnej,

) projektowanie sposobéw realizacji zadan problemowych (zwlaszcza
szkolnych),

d) relaksowanie usuwajace zbedne napiecia lub zmeczenie,

e) realizowanie zadan wg pomystéw optymalnych,

f) podsumowanie uzyskanych wynikéw wraz z oceniajaca kontrolg,

g) planowanie dalszej dziatalnosci szkolno-pozaszkolne;j.

Model metodyczny zintegrowanej dzialalnosci szkolno-pozaszkolnej
opartej na koncepcji metodycznej umozliwiajacej uczniom uprawianie
tworczej aktywnosci prospolecznej

W kazdej fazie tej zintegrowanej dzialalnosci, opartej na modelu twoér-
czej i prospotecznej koncepcji metodycznej, preferuje si¢ paradygmat dy-
daktyki wspélczesnej, faworyzujacy samokierowanie dziatalnoscia indywi-

dualng ucznia i (lub) wspétkierowanie dziatalnoscia nieindywidualng kilku
0s6b (z udziatem badz bez udzialu nauczyciela) kosztem ograniczania kie-

163 Tamze, s. 138.
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rowania pracg uczniow przez nauczyciela. Ponadto w dziatalnoci tej prefe-
ruje sie otwarte zadania problemowe oraz ich wykonywanie przez uczniow
pod wplywem motywacji prospotecznej.

Model metodyczny

umozliwiajacy uczniom uprawianie twoérczej aktywnosci prospolecznej
w procesie zintegrowanej dziatalnosci szkolno-pozaszkolnej przebiegajacej
przez 7 faz zgodnie z paradygmatem: samokierowanie i (lub) wspoétkierowa-
nie > kierowanie.

Czynnosci podstawowe uczniow

Lp. Fazy dzialalnosci szkolno-pozaszkolnej . .
i nauczyciela

L Sprawozdanie ucznia z przebiegu i (lub) | Samokierowanie przez ucznia i (lub)
wynikéw  samokierowanej  prospolecznej | wspotkierowanie przez kilku uczniow
dziatalnosci indywidualnej poza szkolg oraz | skladaniem sprawozdan z przebiegu i (lub)
(lub) kilku uczniéw z przebiegu i (lub) wyni- | wynikéw indywidualnej i (badz) nieindy-
kéw wspoéltkierowanej prospotecznej koopera- | widualnej prospolecznej dzialalnosci po-
qji partnerskiej poza szkolg, np. w domu badz | zaszkolnej oraz ich samoocenianiem i (lub)
innym miejscu. wspodlocenianiem (zwlaszcza w aspekcie

zmian powstalych w ,obiektach spotecz-
nych” obdarzonych pomocg) - w warun-
kach pelnej lub znacznej swobody, ograni-
czonej tylko w razie koniecznosci ukie-
runkowujacym oddzialywaniem nauczy-
ciela w stylu demokratycznym.

1I. Przygotowanie si¢ uczniéw i nauczyciela do | Samokierowanie przez ucznia i (lub)
realizacji otwartych problemowych i bezpro- | wspétkierowanie przez kilku uczniéw
blemowych zadan szkolnych i pozaszkolnych | przygotowaniem sie do realizacji proble-
stymulujgcych twoércza aktywnosé prospo- | mowych i bezproblemowych zadan szkol-
teczna uczniéw poprzez: nych i pozaszkolnych - w warunkach
a) samokierowang przez ucznia dziatalnoé¢ | petnej lub znacznej swobody, ograniczonej

indywidualng za pomocy metod samoedu- | tylko w razie koniecznosci ukierunkowu-
kacyjnych uczenia sie¢ samodzielnego; jacym  oddzialywaniem = nauczyciela
b) wspétkierowana przez kilku uczniéw ko- | w stylu demokratycznym.
operacje partnerska za pomoca metod edu-
kacyjnych wspierania dwustronnego;
c) kierowang przez nauczyciela prace uczniéw
za pomoca metod edukacyjnych nauczania.
II. Projektowanie przez ucznidow pomysiéw | Samokierowanie przez ucznia i (lub)
wykonania zadan poprzez: wspolkierowanie przez kilku uczniéw
a) samokierowang przez ucznia dzialalnos¢ | wytwarzaniem pomystéw realizacji zadan
indywidualng za pomoca metod samoedu- | oraz wyborem optymalnych - w warun-
kacyjnych uczenia sie¢ samodzielnego; kach pelnej lub znacznej swobody, ograni-

b) wspotkierowana przez kilku uczniéw ko- | czonej tylko w razie koniecznoéci ukie-
operacje partnerska za pomoca metod edu- | runkowujacym oddzialywaniem nauczy-
kacyjnych wspierania dwustronnego; ciela w stylu demokratycznym.

c) kierowang przez nauczyciela prace uczniéw
za pomoca metod edukacyjnych nauczania.

Iv. Relaksowanie si¢ uczniéw poprzez wykony- | Samokierowanie przez ucznia i (lub)

wanie samodzielnie dobranych. ¢wiczeri
fizyczno-ruchowych i innych, merytorycznie

wspotkierowanie przez kilku uczniéw
wykonywaniem samodzielnie wybranych
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powiazanych z tematem konkretnego zajecia
szkolno-pozaszkolnego.

éwiczen,, najlepiej w warunkach pelnej
i bezpiecznej swobody.

Realizowanie przez uczniéw zadan wedlug

pomystéw optymalnych poprzez:

a) samokierowang przez ucznia dziatalnosé
indywidualng za pomoca metod samoedu-
kacyjnych uczenia sie samodzielnego;

b) wspotkierowana przez kilka os6b koopera-
cje partnerska za pomoca metod edukacyj-
nych wspierania dwustronnego;

c) kierowang przez nauczyciela prace uczniéw
za pomoca metod edukacyjnych nauczania.

Samokierowanie przez ucznia i (lub)
wspolkierowanie przez kilku uczniow
wykonywaniem zadain  stymulujacych
tworcza aktywnos¢ prospoleczng - w
warunkach pelnej lub znacznej swobody,
ograniczonej tylko w razie koniecznosci
ukierunkowujacym oddzialywaniem na-
uczyciela w stylu demokratycznym.

VL

Podsumowanie przez uczniéw osiggnietych
wynikéw w formie odpowiednich uogélniert
oraz samoocenianie i wspotocenianie dokonar
w aspekcie ich kreatywnej i prospolecznej
wartosci, poprzez:

a) samokierowang przez ucznia dziatalnos¢
indywidualng za pomocg metod samoedu-
kacyjnych uczenia sie samodzielnego;

b) wspolkierowana przez kilku uczniow ko-
operacje partnerska za pomocg metod edu-
kacyjnych wspierania dwustronnego;

c) kierowang przez nauczyciela prace uczniéw
za pomocy metod edukacyjnych nauczania.

Samokierowanie przez ucznia i (lub)
wspolkierowanie przez kilku uczniéw
oceniajgcym podsumowaniem uzyskanych
wynikéw w formie odpowiednich uogdl-
niert oraz samoocenianiem i wspoétocenia-
niem ich kreatywnej i prospotecznej warto-
$ci - w warunkach pelnej lub znacznej
swobody, ograniczonej tylko w razie ko-
niecznoéci ukierunkowujacym oddzialy-
waniem w stylu demokratycznym.

VIL

Planowanie dalszej szkolno-pozaszkolnej
dzialalnosci stymulujacej twoércza aktywnosé
prospoteczng poprzez:

a) samokierowang przez ucznia dziatalnosé
indywidualng za pomoca metod samoedu-
kacyjnych uczenia sie samodzielnego;

b) wspotkierowana przez kilku uczniéw ko-
operacje partnerska za pomoca metod edu-
kacyjnych wspierania dwustronnego;

c) kierowang przez nauczyciela prace uczniow
za pomoca metod edukacyjnych nauczania.

Samokierowanie przez ucznia i (lub)
wspolkierowanie przez kilku uczniow
planowaniem dalszej szkolno-pozaszkolnej
dziatalnosci pobudzajacej uczniéw do
tworczosci i wykorzystywania jej efektow
dla zaspokajania potrzeb cudzych - w
warunkach pelnej lub znacznej swobody,
ograniczonej tylko w razie koniecznosci
ukierunkowujacym oddziatywaniem
nauczyciela w stylu demokratycznym.

Szesciofazowy pierwowzér tego modelu oraz przykladowe projekty za-

je¢ lekcyjno-domowych zamieszczono w ksiazce pt. Doskonalenie pracy lek-
cyjno-domowej w klasach poczgtkowychl®4. Model ten nie uwzglednia jeszcze
paradygmatu dydaktyki wspoélczesnej, wedlug ktérego samokierowanie
i (lub) wspétkierowanie aktywnoscig uczniéw przewaza nad kierowaniem
nig przez nauczyciela.

Przykladowy projekt zajecia lekcyjno-domowego znajduje sie takze

w ksigzce pt. Tworczos¢ metodyczna nauczycielal®s.

1990. WSIP, s. 111-173.

164 J. Kujawinski: Doskonalenie pracy lekcyjno-domowej w klasach poczqtkowych. Warszawa

165 J. Kujawinski: Twdrczoéé metodyczna, s. 172-175.
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Postep pedagogiczny w szkole w zakresie pobudzania uczniéw do ak-
tywnosci doskonalszej niz twoérczos¢ proosobista (pro domo sua) polegal na
wprowadzeniu przez autora do procesu dydaktyczno-wychowawczego
takich zadan oraz otwartych i zamknietych problemoéw, ktére moga wzbu-
dza¢ u ich wykonawcow prospoteczng motywacje, tzn. che¢ ich wykony-
wania przez uczniéw w sposob kreatywny oraz wykorzystywania przez
nich osiggnietych wynikéw bardziej dla zaspokojenia potrzeb pozaosobi-
stych (pro publico bono) niz potrzeb wiasnychl6®.

d. Podstawy teoretyczne integralnej koncepcji metodycznej

Od wielu lat wladze oswiatowe naszego kraju zalecajg, aby w przed-
szkolach i klasach poczatkowych szkoly podstawowej preferowac integral-
ne koncepcje dydaktyczno-wychowawczel®’. Dla poparcia takiego stanowi-
ska teoretycy pedagogiki moga przytoczy¢ dwa istotne uzasadnienia
- podmiotowe (subiektywne) i przedmiotowe (obiektywne). Pierwsze dla-
tego, ze zdaniem psychologii rozwojowej dziecko w wieku przedszkolnym
i wczesnoszkolnym spostrzega swiat calosciowo, tzn. synkretycznie, dru-
gie, ze $wiat, w ktérym dziecko zyje, oddzialuje na jego osobowos¢ jako
zwarta calosé. Dlatego $wiat ten aktywizuje cala osobowos¢ dziecka, a nie
wylacznie jego umyst. Dzieki temu dziecko moze na coraz wyzszym pozio-
mie scala¢ obie strony swojej osobowosci, tzn. instrumentalng i kierunkowa.

Przestrzeganie w praktyce dydaktyczno-wychowawczej obu powyz-
szych uzasadnien wymaga szerokiego rozumienia istoty integracji. Takim
pojemnym pojeciem jest integracja osobowosciowa, ktéra wykracza poza in-
tegracje poznawcza, obejmujaca wylacznie samotworzenie przez dziecko
w swoim umysle scalonego obrazu $wiata, czyli syntezy wiedzy z zakresu
wszechstronnie poznawanego fragmentu rzeczywistoéci przyrodniczej,
spolecznej i innej. Realizacja celu integracji osobowosciowej wymaga oparcia
procesu dydaktyczno-wychowawczego na takich integralnych koncepcjach
metodycznych, ktére pozwalajg dzieciom przejawia¢ wlasng aktywnos¢ wie-
lostronng oraz samoscala¢ w sobie jej wyniki w zwarta i coraz doskonalsza
caloéé¢. Jeden z takich modeli metodycznych, stanowiacy synteze integralnej
koncepcji metodycznej wlasnego pomystu, autor wstepnie zweryfikowat
poprzez badania eksperymentalne. Ich celem byla integracja osobowo-
§ciowa dzieci, a srodkiem jej osiggania - model metodyczny integralnej

166 J. Kujawinski: Wychowawcze aspekty twirczej aktywnosci prospolecznej dziecka. Poznari
1987.

167 Biblioteczka Reformy (7) Ministerstwo Edukacji Narodowej o reformie programowej,
ksztalcenie zintegrowane. Warszawa 1999, s. 16.
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koncepcji metodycznej wmontowany w proces zintegrowanej dziatalnosci
szkolno-pozaszkolnej uczniéw. Badania te i uzyskane wyniki oméwiono
w pracy Metodyka zintegrowanej dziatalnosci szkolno-pozaszkolnej uczniow
(J. Kujawinski, Poznan 2003. Wydawnictwo Naukowe UAM).

Celem integracji osobowosciowej jest podmiot jednostkowy (dziecko,
uczerl), a nie podmiot zbiorowy (oddzial przedszkolny, klasa szkolna).
Réwnoczesne integrowanie obu podmiotéw (jednostkowego i zbiorowego)
jest skuteczne zwlaszcza wtedy, kiedy przedsiewziecie to wspomaga na-
uczyciel klasowy, pelniacy role srodka integracji personalne;j.

Nie od razu celem integrowania aktywnosci uczniéw klas poczatko-
wych byla integracja osobowosciowa. Jej poczatkéw nalezy szukac¢ w tzw.
nauce lacznej, polegajacej na lacznym poznawaniu treéci z zakresu kilku
przedmiotéw szkolnych.

W literaturze pedagogicznej czesto utozsamia sie srodki integracji z ce-
lami integracji lub rodzajami integracji. Wymienia si¢ w niej np. integracje
treSciowa, czynnoéciowq, metodyczng, organizacyjna, srodowiskowa, per-
sonalng itp. W rzeczywistosci sa to tylko srodki stuzace integracji podmiotu
jednostkowego i (lub) zbiorowego. Bowiem za ich pomoca zamierza sie
osiggac jakie$ cele integracji, np. poznawczej, emocjonalno-motywacyjnej
lub innej.

Powszechnym mankamentem publikacji pedagogicznych omawiajacych
problematyke integracji podmiotu jednostkowego jest brak pelnej (cato-
Sciowej) informacji o tym, gdzie, kto i jak dokonuje scalania wynikéw wie-
lostronnego poznawania, przezywania i dziatania. Nie ma bowiem w nich
pelnej informacji o miejscu, sprawcy i sposobie scalania wynikéw wielo-
stronnej aktywnosci podmiotu jednostkowego (dziecka, ucznia).

Uzupelniajac ten brak, stwierdzam, ze miejscem scalania (integracji) jest
osobowos¢ dziecka, jego sprawca - samo dziecko, a sposobem integracji -
samoscalanie w sobie przez dziecko wynikéw wlasnej aktywnosci wielo-
stronnej w zwartg calo$¢. Bowiem istotg integracji jest scalanie, tzn. tworze-
nie calosci z czescil®s.

Pojecie integracji okreslili takze teoretycy pedagogiki wczesnoszkolnej.
Zdaniem Jadwigi Walczyny istota integracji polega, méwiac najogélniej, na
scalaniu pieciu kierunkéw ksztalcenia (poznawania narzedzi spotecznego
porozumiewania sie przez slowo i liczbe, ksztalcenia przyrodniczo-tech-
nicznego, ksztalcenia spotecznego, ksztalcenia artystycznego, ksztalcenia
technicznego), w ktérego ramach pod wplywem celowo zorganizowanej
dziatalnosci dydaktyczno-wychowawczej osobowo$¢ ucznia moze sie

168 Encyklopedia Popularna. Warszawa 1962. PWN, s. 400.
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wszechstronnie rozwijaé, zgodnie z jej wlasciwosciamil®®. Wedlug Ryszarda
Wieckowskiego, integracja jako dyrektywa pedagogiczna odnoszaca sie do
czynnosci nauczyciela polega na takim nauczaniu, w ktérym ukazywane
bylyby zwiazki miedzy wszystkimi przedmiotami i ktéra prowadzitaby do
syntezy wiedzy z r6znych dziedzin, ukazujacej scalony obraz rzeczywisto-
§cil”0. Halina Sowiriska natomiast twierdzi, Ze nauczanie integralne to taka
organizacja proceséw edukacyjnych, ktéra polega na stwarzaniu dziecku
warunkéw wszechstronnej dziatalnosci podporzadkowanej okreslonym
zadaniom integrujagcym w sobie rézne treéci skupione we wspélnym bloku
tematycznym. Integracja polega tu na faczeniu celéw, tresci, form realizacyjnych,
réznych dziedzin i form aktywnosci dzieci i nauczyciela w ramach wspo6l-
nych jednostek tematycznych!”!. Z kolei Lucja Muszyriska uwaza, ze integra-
gja polega na: 1) lacznym ujmowaniu celéw nauczania oraz wychowania
i ksztalcenia, 2) scalaniu tresci i materiatu nauczania oraz wychowania przez
koncentracje wokét zasadniczych osnéw zintegrowanych jednostek tema-
tycznych, 3) tworzeniu jednolitych, integralnych ciggéw sytuacyjnych dla
dziatan i przezy¢ dziecil”2.

Z przytoczonych okresleni nie wynika, ze atrybutem (najwazniejsza ce-
cha) integracji jest samoscalanie w sobie przez kazde dziecko wynikéw jego
wlasnej aktywnosci wielostronnej w harmonijng i coraz doskonalszg catosc;
wynika natomiast, ze istota integracji polega na:

1) takim nauczaniu, ktére pozwala dziecku ukazywac¢ scalony obraz
rzeczywistosci (R. Wieckowski),

2) scalaniu réznych kierunkéw ksztalcenia, dzieki czemu osobowos¢
ucznia moze si¢ wszechstronnie rozwija¢ (J. Walczyna),

3) faczeniu celéw, tresci, form realizacyjnych, réznych dziedzin i form
aktywnosci dzieci i nauczyciela w ramach wspélnych jednostek tematycz-
nych (H. Sowinska),

4) scalaniu wszystkich kategorii celéw, réznych treéci i materialu na-
uczania oraz tworzeniu jednolitych, integralnych ciggéw sytuacyjnych dla
dziatan i przezy¢ dzieci (£. Muszyriska).

Przytoczone okreslenia informuja przede wszystkim o tym, jak nauczyciel
ma organizowac i zabezpiecza¢ integralny proces dydaktyczno-wycho-
wawczy w klasach poczatkowych. Nie moéwia natomiast o roli ucznia

169 J. Walczyna: Integracja nauczania poczqtkowego. Wroctaw - Warszawa - Krakoéw 1968.
Ossolineum, s. 161.

170 R. Wieckowski: Elementy systemu nauczania poczqtkowego. Warszawa 1976. WSIP, s. 76.

171 H. Sowinska: Idee i zatozenia koncepcji nauczania integralnego w klasach I-1II. [W:] H. So-
winska (red.): Integracja w pracy z dzie¢mi w wieku wczesnoszkolnym. Poznan 1993. Polski Dom
Wydawniczy ,ELawica”, s. 11.

172},. Muszynska: Integralne wychowanie i nauczanie w klasach I-III. Warszawa - Poznari
1974. PWN, s. 29.
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w tym procesie. Ponadto R. Wieckowski akcent gtéwny kladzie na integra-
cje poznawcza, na ukazywanie dziecku scalonego obrazu rzeczywistosci.
Poza integracje stricte poznawcza wyraznie wykracza tylko okreslenie au-
torstwa bucji Muszynskiej, ktora pragnie, aby integralne ciagi sytuacyjne
sprzyjaly dzialaniom i przezyciom dzieci. Takze w tym okresleniu nie ma in-
formagcji o tym, Ze dziecko jest sprawca samoscalania w sobie wynikéw jego
wlasnej aktywnosci wielostronnej. Ponadto brak w nim jeszcze skladnika
poznawczego, ktéry w nauczaniu i uczeniu sie preferujagcym dziatanie i prze-
zywanie pelni funkcje czynnika orientacyjnego. Lucja Muszyriska nie infor-
muje réwniez o miejscu, sprawcy i sposobie scalania wynikéw zintegro-
wanej aktywnosci wielostronnej dzieci. Nie mowi bowiem gdzie, kto i jak
dokonuje potaczenia tego, co dziecko osiagnelo dzieki wiasnej aktywnosci
wielostronnej. Uwage zwraca przede wszystkim na dzialalnos¢ metodyczna
nauczyciela, ktéra ma umozliwi¢ uczniom przejawianie tematycznie po-
wigzanej ze sobg aktywnosci wielostronnej. Roli ucznia w tym zintegrowa-
nym procesie dydaktyczno-wychowawczym nie ukazuje, gdyz nie informu-
je o jego indywidualnych i nieindywidualnych (kooperacyjnych) wysitkach,
ktére maja go doprowadzi¢ do samoscalenia w swojej osobowosci wyni-
kow jego wielostronnego poznawania oraz przezywania i dziatania.

Najblizsza wlasciwemu pojmowaniu istoty integrowania aktywnosci
wielostronnej dzieci jest Elzbieta Misiorna, ktéra stusznie twierdzi, ze inte-
gracja dokonuje si¢ w samym dziecku, ktére poznaje, doswiadcza, przezy-
wa ,scalong rzeczywistos¢”173. W wypowiedzi brakuje jedynie informacji
o tym, ze integracja dokonuje sie nie tylko w samym dziecku, ale takze
dzieki jego indywidualnym wysitkom, ktére - w razie potrzeby - wspieraja
kolezanki i koledzy oraz nauczyciel. Przede wszystkim wysitki indywidu-
alne, tylko wspomagane przez inne osoby, pozwalaja dziecku polaczy¢ (sca-
li¢) ze sobg i w swojej osobowosci wszystko, co ono poznawalo, przezywato
i robilol74. Bowiem autentyczna integracja osobowosciowa dokonuje sie
w samym dziecku wskutek jego samoscalajacej aktywnosci indywidual-
nej, tzn. samokierowanej, ktéra jedynie wspomaga wspotkierowana dzia-
talnoé¢ nieindywidualna (z udzialem lub bez udzialu nauczyciela) oraz -
w razie potrzeby - ukierunkowujaca dzialalnoé¢ nauczyciela w stylu demo-
kratycznym.

Tak rozumiana integracja osobowosciowa opiera sie przede wszystkim na
samokierowaniu przez kazde dziecko wlasng wielostronng dziatalnoscia

173 E. Misiorna: Ksztatcenie zintegrowane u progu reformy. [W:] E. Misiorna, E. Zietkiewicz
(red.): Zintegrowana edukacja w klasach I-IIl. Poznan 1999. Wojewodzki Oérodek Metodyczny,
s. 20.

174 A.C. Ornstein, F.P. Hunkins: Program szkolny, zalozenia, zasady, problematyka. Warszawa
1998. WSIP.
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indywidualng za pomocg metod samoedukacyjnych uczenia sie samodziel-
nego, a takze - zwlaszcza w wypadku wykonywania zlozonych zadan i ofert
wielotresciowych wymagajacych dziatania wspdlnego - na wspoéltkierowa-
niu przez dwie lub wiecej 0s6b (z udzialem badz bez udzialu nauczyciela)
wielostronnym wspoéidziataniem partnerskim za pomoca metod edukacyj-
nych wspierania dwustronnego. Dlatego w klasach poczatkowych, w kt6-
rych preferuje sie integracje osobowosciowa bedzie dominowaé¢ samo-
kierowanie dzialalnoscia indywidualna oraz (lub) wspélkierowanie ko-
operacja partnerska kilku osob; natomiast kierowanie aktywnoscia dzieci
(dziecka) przez nauczyciela lub inng osobe bedzie spelnia¢ wytacznie role
pomocnicza.

Autora niniejszej publikacji interesuje takie rozumienie istoty integracji,
ktéra polega na stwarzaniu w procesie dydaktyczno-wychowawczym
(a zwlaszcza w procesie zintegrowanej dziatalnosci szkolno-pozaszkolnej)
warunkéw umozliwiajacych kazdemu dziecku przejawianie celowo pobu-
dzanej oraz merytorycznie powiazanej ze sobg aktywnosci wielostronnej,
nastawionej na samoscalanie w sobie przez kazdego wychowanka jej troja-
kich wynikéw, tzn. treSciowych i funkcjonalnych rezultatow poznawania,
przezywania i dziatania.

Celem nadrzednym tak pojmowanej integracji jest bowiem samoscalanie
przez kazdego wychowanka w swojej osobowosci w harmonijng i coraz do-
skonalsza calos¢ tresciowo-funkcjonalnych wynikéw, bedacych rezultatem:

1) tworzenia przez kazde dziecko w swoim umys$le calosciowego obra-
zu wszechstronnie poznawanego fragmentu rzeczywistosci przyrodniczej,
spotecznej, kulturowej i innej;

2) przezywania przez kazde dziecko do poznawanej badz przeksztalca-
nej lub tworzonej przez siebie rzeczywistosci materialnej i niematerialnej
(zdobywanej wiedzy, poznawanych wartosci, nabywanych umiejetnosci,
kreowanych wytworéw, rozwijanych zdolnosci itp.) pedagogicznie poza-
danego stosunku emocjonalno-motywacyjnego (ktéry niejako ,zmusza”
dziecko do:);

3) postepowania (w tym dzialania) zgodnego z poznanymi przez kazde
dziecko zasadami moralno-spotecznymi, poznanymi i zaakceptowanymi
emocjonalnie warto$ciami, odkrytymi prawami matematyczno-przyrodni-
czymi, poznanymi regutami dziatania itp.

Umozliwianie dzieciom uprawiania merytorycznie (tematycznie) po-
wigzanych z sobg rodzajéw aktywnosci wielostronnej nie jest celem, lecz
jedynie srodkiem zmierzajacym do samoscalania przez kazdego wychowan-
ka w swojej osobowosci wynikéw jego wielostronnego poznawania, przezy-
wania i dzialania w harmonijng i coraz doskonalsza calosé.

104



Jezeli dziecko bedzie samoscalaé w sobie w harmonijng catos¢ trojakie
wyniki tresciowe i funkcjonalne wiasnej aktywnosci wielostronnej, to po-
winno chcieé i umieé postepowaé zgodnie ze zdobyta wiedza, poznanymi
wartoéciami oraz motywami i przezyciami, jakie towarzyszylty uwewnetrz-
nieniu uzyskanych wynikéw w swojej osobowosci. Wtedy dziecko powinno
nie tylko:

1) poznawa¢ zasady higieny osobistej i nabywaé umiejetnos¢ ich stoso-
wania, ale takze akceptowaé emocjonalnie ich wskazania i przestrzegac je
W swoim zyciu;

2) poznawac i akceptowac emocjonalnie wartos¢ Prawdy, ale takze mo-
wic prawde;

3) poznawa¢ potrzeby i oczekiwania ludzi potrzebujacych pomocy, ale
takze akceptowac emocjonalnie ich zasadne oczekiwania i bezinteresownie
postepowac prospolecznie (pomagac im).

Zalozono bowiem, ze podmiot jednostkowy tylko wtedy posiada zinte-
growana osobowosé, gdy pomiedzy jego wiadomos$ciami i umiejetnosciami
oraz postawami (motywami, przekonaniami, pogladami itp.) i postepowa-
niem (zachowaniem, dzialaniem) istnieje merytoryczna zgodnos¢, wlasciwa
harmonia. Wéweczas taki podmiot jednostkowy (dziecko, uczen) nie tylko
na przyklad:

1) zna i umie przestrzega¢ zasady ochrony przyrody, ale jest takze prze-
konany o ich stusznosci i dlatego postepuje zgodnie z nimi;

2) zna i potrafi przestrzega¢ zasady ruchu drogowego, ale jest takze
przekonany o ich stusznosci i dlatego na jezdni postepuje zgodnie z nimi;

3) zna i umie stosowac prawa matematyczne (np. przemiennoéci doda-
wania), ale jest takze przekonany o ich uzytecznosci i dlatego wykorzystuje
je podczas rozwigzywania zadan utatwiajacych ich wykonanie.

Takich wynikéw nie zapewnia integracja poznawcza, ktéra ogranicza sie
do samoscalania przez podmiot jednostkowy w jego umysle wytacznie
wynikow wlasnej wielostronnej aktywnosci poznawczej w coraz doskonal-
sza calos¢. Jej rezultatem jest jedynie synteza wiedzy w umysle dziecka
z zakresu wszechstronnie poznawanego fragmentu rzeczywistosci.

Integracja poznawcza nie ogarnia wiec calej osobowosci podmiotu
jednostkowego. Tylko dzieki integracji osobowosciowej uczniowie klas
poczatkowych moga rozwija¢ sie¢ w miare harmonijnie i wszechstronnie,
tzn. w sferze poznawczej, emocjonalno-motywacyjnej i dzialaniowej oraz
doskonali¢ instrumentalna i kierunkowgq strone wlasnej osobowosci.

Do podstawowych czynnikéw wzbudzania oraz integrowania wlasnej
aktywnosci wielostronnej uczniéw klas poczatkowych naleza nastepujace
osoby i inne skiadniki procesu dydaktyczno-wychowawczego:
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1) nauczyciele wtedy, kiedy pobudzaja dziecko do przejawiania mery-
torycznie (tematycznie) powiazanej ze soba aktywnosci wielostronnej oraz
(lub) wspieraja samoscalanie w jego osobowosci osiaganych wynikéw
w zwartg i coraz doskonalszg catosé;

2) kolezanki i koledzy z klasy wtedy, kiedy wspieraja si¢ wzajemnie,
szczegOlnie podczas samoscalania w sobie wynikéw ich wlasnej aktywno-
Sci wielostronnej;

3) cele, zadania, oferty, sytuacje i okazje edukacyjno-samoedukacyjne
wtedy, gdy inspiruja lub pobudzaja dziecko do przejawiania tematycznie
powiazanej z soba aktywnosci wielostronnej, ktérej wyniki moze ono po-
wigzac i samoscali¢ w sobie w harmonijng i coraz doskonalsza calos¢.

Czynniki te tylko wtedy sprzyjaja integracji osobowosciowej (catooso-
bowosciowej), gdy podmiotowi jednostkowemu (dziecku, uczniowi) umoz-
liwiaja samoscalanie w sobie wynikéw jego wlasnej aktywnosci wielostron-
nej w pozadang calosé. Moga one stuzy¢ takze integracji podmiotu zbio-
rowego, jakim jest na przyktad oddzial przedszkolny, klasa szkolna, samo-
rzad klasowy czy szkolny itp.

Autora niniejszej publikacji interesuje wylacznie integracja osobowo-
§ciowa podmiotu jednostkowego, czyli osoby dziecka. Jest to bowiem,
zdaniem autora, pierwszoplanowa odmiana integracji, ktéra mozna nazwac
integracja podstawowg; natomiast tworzenie (scalanie) zwartego zespolu
klasowego, skupiajacego uczniow konkretnej klasy szkolnej, mozna nazwac
integracja wtorng, gdyz dotyczy zespalania (scalania) podmiotu zbiorowego.

Gdy cele, zadania, oferty, sytuacje i okazje edukacyjno-samoedu-
kacyjne pozwalajg pobudza¢ lub inspirowaé tematycznie powigzang z soba
aktywnos¢ wielostronna dziecka oraz umozliwiaja mu samoscalanie uzy-
skiwanych wynikéw w jego osobowosci, to srodki dydaktyczne i otaczaja-
cy Swiat spelniaja gtéwnie role Zrédel informacji. Funkcje Zrédet informacji
spelniaja takze nauczyciele oraz kolezanki i koledzy z wtasnej klasy szkol-
nej. Osoby te moga pelni¢ jeszcze role stymulatoréw aktywnosci wielo-
stronnej dziecka, a takze funkcje kooperantéw wspierajacych sie wzajemnie
podczas samoscalania w sobie przez poszczegolne jednostki wynikow wia-
snej aktywnosci. Wspieranie dwustronne tylko wspomaga integracje osobo-
wosciowi dziecka, ktéra opiera si¢ przede wszystkim na jego dziatalnosci
indywidualnej i samodzielnym uczeniu sie. Dlatego integracja osobowo-
Sciowa dziecka wymaga preferowania metody samoedukacyjnej uczenia sie
samodzielnego i odpowiadajacej jej formy dzialalnosci indywidualnej,
a takze (wspomagajaco) metody edukacyjnej wspierania dwustronnego
i odpowiadajacej jej formy wspoéldziatania partnerskiego kilku oséb, bez
udzialu lub z udzialem nauczyciela w roli rownoprawnego partnera. Meto-
dy wspierania dwustronnego pozwalajg nie tylko dziecku uzyskiwaé od na-
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uczyciela oraz kolezanek i kolegéw niezbedne informacje merytoryczne
i inne, ale takze otrzymywac od nich potrzebne wsparcie emocjonalne, mo-
tywacyjne i inne. Podczas dwustronnego wspierania si¢ samych uczniéw
nauczyciel w naturalny sposoéb staje sie ich partnerem wtedy, kiedy na ich
prosbe udzielenia im pomocy, okreslonej przez nich co do treéci i formy,
wlgczy sie do wspoétdzialania z nimi na réwnych prawach.

Jezeli nauczyciel tylko w niezbednym zakresie ukierunkowuje wielo-
stronng aktywnos¢ wszystkich swoich uczniéw, powiazang przez wspdlnie
wykonywane zlozone zadanie klasowe, z zamiarem zespalania calego ze-
spolu klasowego, a takze, stosownie do potrzeb pomocy sygnalizowanych
przez konkretne osoby lub grupy wykonujace poszczegdlne zadania szczegé-
fowe, wspomaga ich wysitki zmierzajace do samoscalania w sobie wynikéw
wlasnego wielostronnego poznawania, zindywidualizowanego przezywa-
nia i zréznicowanego dzialania, to réwnoczednie spelnia role czynnika
(Srodka) personalnej integracji osobowosciowej. Wtedy bowiem nie tylko
przyczynia sie do zespalania klasy szkolnej jako podmiotu zbiorowego, ale
takze do samoscalania osobowosci podmiotow jednostkowych, czyli oso-
bowosci poszczegdlnych uczniow.

Integrowanie obu podmiotéw (jednostkowego i zbiorowego) najsku-
teczniej moze wspomaga¢ nauczyciel klasowy, ktéry wraz z uczniami
wspoltworzy klasowy program dzialalnosci szkolno-pozaszkolnej, a takze
sprawdza i ocenia z nimi stopien jego przydatnosci dla dwoéch odmian (zakre-
sOw) integracji: a) podmiotu jednostkowego (osobowosci ucznia), b) pod-
miotu zbiorowego (zespotu klasowego).

Skuteczne pobudzanie oraz integrowanie wlasnej aktywnosci wielo-
stronnej ucznié6w wymaga spelnienia pewnych warunkéw Mozna je po-
dzieli¢ na materialne i niematerialne. Warunki materialne obejmuja:

1) przestrzeni fizyczng uprawiania aktywnosci wielostronnej, ktéra
umozliwia jej tematyczne (merytoryczne) integrowanie, np. uniwersalna
pracownia klas poczatkowych, wielofunkcyjna pracownia poszczegdlnych
klas nizszych, izba lekcyjna wyposazona w niezbedne érodki i materiaty
dydaktyczne, czytelnia szkolna, sala gimnastyczna, boisko szkolne, dziatka
lub ogréd szkolny, sklep spozywczy lub inny, zaklad produkcyjny, urzad
lokalny, srodowisko lokalne itp.;

2) sprzet meblowy i inny (szafy, regaty, gabloty, stoliki, krzesta, tablice
magnetyczne itp.);

3) érodki dydaktyczne, w tym rézne Zrédla informacji wlacznie z Inter-
netem, ktére umozliwiaja dzialalno$¢ indywidualng i nieindywidualna (ko-
operacyjna);

4) materialy dydaktyczne, w tym zwlaszcza takie, jakie pozwalaja kaz-
demu uczniowi oraz kilku osobom wspoétdziatajacym ze soba przeksztalca¢
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otaczajaca rzeczywistos¢ i tworzy¢é nowgq, a dzieki temu rozwija¢ wzwyz
wtasna osobowos¢.

Warunki niematerialne obejmuja przede wszystkim klimat spoteczny
panujacy w klasie szkolnej, ktéry wspoéttworza nauczyciele i uczniowie
w celu uprawiania przez dzieci tematycznie powiazanej ze soba wlasnej
aktywnosci wielostronnej oraz samoscalania w sobie jej wynikéw przez
kazdego wychowanka. Proces ten przebiega prawidlowo wtedy, kiedy kaz-
da jednostka moze uprawia¢ merytorycznie powigzang ze soba aktywnos¢
wielostronng oraz samoscala¢ w sobie jej wyniki w poczuciu:

1) bezpieczenistwa psychicznego i fizycznego (cielesnego);

2) swobody niezbednej;

3) akceptacji i uznania;

4) zadowolenia (satysfakcji);

5) podmiotowosci lub wspétpodmiotowosci.

Doswiadczanie przez uczniéw poczucia podmiotowosci i wspoétpod-
miotowosci wymaga dominacji w procesie dydaktyczno-wychowawczym
samokierowania przez jednostke dziatalnoscig indywidualng oraz wspét-
kierowania przez kilka osob kooperacja partnerska, bez udzialu lub
z udzialem nauczyciela w roli réwnoprawnego partnera, kosztem ograni-
czania kierowania ich aktywnoscig przez nauczyciela, nawet w stylu demo-
kratycznym, do niezbednego minimum.

Scalanie osobowosci podmiotu jednostkowego (dziecka, ucznia)
w procesie dydaktyczno-wychowawczym wymaga przestrzegania kilku
waznych zasad dydaktycznych, a zwlaszcza zasady integrowania aktyw-
nosci wielostronnej wychowanka, obejmujacej wielostronne poznawanie
oraz przezywanie i dzialanie. W ramach tej podstawowej zasady respekto-
wania wymagaja takze zasady nastepujace: automotywowanej aktywnosci
indywidualnej i nieindywidualnej, indywidualizacji tredci, tempa i warun-
kéw uczenia sie indywidualnego i nieindywidualnego, pogladowosci, trwa-
tosci i szczegdlnie operatywnosci wiedzy. , Czujnego” przestrzegania wy-
maga zasada systematycznoséci opanowywania przez uczniow tych tresci
(informacji), ktére w nauce swego pochodzenia maja uklad liniowy. Bo-
wiem respektowanie tej zasady pozwala uczniowi tworzy¢ (scala¢) w jego
umysle wiedze logicznie zwarta, tzn. pozbawiona luk (brakéw) uniemozli-
wiajacych mu rozwiazywanie zadan problemowych metodami algoryt-
micznymil?>,

W omawianej koncepcji metodycznej najczesciej stosowanymi czynni-
kami wzbudzania oraz integrowania wlasnej aktywnosci wielostronnej

175 ], Kujawinski: Zasada systematycznoéci w integrowanej edukacji wczesnoszkolnej. ,Zycie
Szkoty” 1996, nr 10, s. 581.
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uczniow sa wielotresciowe (interdyscyplinarne) zadania uczniowskie,
problemowe i bezproblemowe oraz szkolne (wykonywane w szkole) i po-
zaszkolne (wykonywane poza szkola), rzadziej wielotresciowe oferty na-
uczycielskie, a najrzadziej - naturalne sytuacje i okazje edukacyjno-
-samoedukacyjne, wykorzystywane jako stymulatory w miare pojawiania
sie ich w procesie zintegrowanej dziatalnosci szkolno-pozaszkolnej. Wielo-
treSciowe zadania uczniowskie i takiez oferty nauczycielskie, rozwigzywa-
ne przez uczniéw indywidualnie oraz nieindywidualnie (kooperacyjnie),
z udzialem lub bez udzialu nauczyciela, umozliwiaja ich wykonawcom
uprawnianie wlasnej aktywnosci wielostronnej i samoscalanie w sobie jej
wynikéw w poczuciu podmiotowosci lub wspoétpodmiotowosci. Takiego
poczucia nie do$wiadczaja uczniowie wtedy, kiedy wykonuja ,tradycyjne
zadania szkolne” (podrecznikowe, stawiane przez nauczyciela, autora filmu
dydaktycznego itp.) oraz ,zintegrowane zadania szkolne” autorstwa Janu-
sza Gniteckiego. Te ostatnie sa jednak znaczacym i wielce obiecujagcym
stymulatorem tworczej i odtworczej aktywnosci uczniéw oraz czynnikiem
integrowania jej wynikéw przez realizatoréw ,zintegrowanych zadan
szkolnych”. Istotnym skladnikiem ,zintegrowanego zadania szkolnego”
jest zespolony operator, bedacy aktywnym elementem tego zadania, wyzna-
czajacym jego wykonawcy forme i tres¢ aktywnosci oraz typ obrazowania
jezykowego. Operator ten Iaczy i rownowazy w sobie: 1) operacje formalne
z postformalnymi, 2) material edukacyjny zamkniety z otwartym oraz
3) metode algorytmiczng z heurystyczng przeprowadzania na tym materia-
le operacjil7e.

Uwzgledniajac jakosciowy aspekt przygotowania metodycznego na-
szych nauczycieli do pracy w klasach poczatkowych, a zwlaszcza do stoso-
wania w nich integralnej koncepcji metodycznej - autor wraz z uczniami
opracowal oémioelementowy zbiér przyktadowych zadarn uczniowskich
w wersji proosobistej i prospolecznej, ktory zamiescit w swojej ksiazce pt.
Wspdtdziatanie partnerskie w szkole — uczniow z nauczycielami i uczniow ze so-
bg'77. W trakcie wspottworzenia zbioru zadan korzystal z dorobku Janusza
Gniteckiego, autora ksiazki pt. Teoria zintegrowanych zadan szkolnychl7s.

W niniejszej metodyce autor zalozyt, ze wykonywanie wielotresciowych
problemowych i bezproblemowych oraz otwartych i zamknietych zadan
uczniowskich pozwala pobudza¢ w miare réwnomiernie obie pétkule mo-
zgowe uczniéw i zmuszaé ich mézg do znacznie zwiekszonego wysitku
oraz harmonijnej wspélpracy lewej i prawej péltkuli mézgowej. Zdaniem

176 ]. Gnitecki: Teoria zintegrowanych zadan szkolnych, s. 47.

177 ]. Kujawinski: Wspétdziatanie partnerskie w szkole - uczniow z nauczycielami i uczniow ze
sobg. Poznan 1998, , Eruditus”, s. 97-101.

178 J. Gnitecki: Teoria zintegrowanych zadan.
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J. Gniteckiego odpowiednio zr6znicowane zadania szkolne umozliwiaja ich
wykonawcom zréwnowazanie, uspdjnianie, transfer i partycypacje struktur
poznawczych oraz deskrypcyjnego, predyskrypcyjnego i symbolicznego
obrazowania jezykowego!7?, co - w powigzaniu z preferowanymi w tej me-
todyce metodami oraz formami samoedukacyjnymi i edukacyjnymi - po-
zwala réwnomiernie pobudza¢ oraz integrowac¢ wlasng aktywnos¢ wielo-
stronng uczniéw, w tym umystowa oparta na harmonijnej wspétpracy obu
potkul mézgowych, a takze scalaé w sobie jej wyniki dydaktyczne i wy-
chowawcze.

Samoscalaniu przez dziecko (ucznia) wlasnej osobowosci w coraz do-
skonalszg catos¢, czyli rozwojowi wszechstronnemu wzwyz jego osobowo-
Sci znacznie lepiej stuza:

1) metody samoedukacyjne uczenia sie¢ samodzielnego i edukacyjne
wspierania dwustronnego niz edukacyjne nauczania;

2) formy samoedukacyjne dzialalnosci indywidualnej ucznia i eduka-
cyjne wspotdzialania partnerskiego dwoch lub wiecej oséb niz edukacyjne
pracy uczniéw (ucznia) pod kierunkiem nauczyciela;

3) érodki i materialy dydaktyczne umozliwiajace samoedukacje indywi-
dualng ucznia oraz edukacje nieindywidualng kilku oséb niz edukacje zbio-
rowg calej klasy kierowana przez nauczyciela;

4) style demokratyczne, demokratyczno-liberalne i liberalne kontaktéw
pedagogicznych nauczyciela z uczniami oraz uczniéw ze soba niz autokra-
tyczno-zyczliwe i zwlaszcza autokratyczne;

5) cele, zadania, oferty, sytuacje i okazje edukacyjno-samoedukacyjne
wzbudzajace aktywno$¢ wielostronng niz jednostronng oraz aktywnosé
automotywowang niz zewnetrznie symulowang;

6) nauczyciele posiadajacy umiejetnosci wielometodyczne niz jednome-
todyczne;

7) koncepcje wielometodyczne niz jednometodyczne;

8) koncepcje metodyczne szkolno-pozaszkolne niz wylgcznie szkolne.

W procesie zintegrowanej dziatalnosci szkolno-pozaszkolnej opartej na
integralnej koncepcji metodycznej, tzn. preferujacej pobudzanie oraz inte-
growanie wlasnej aktywnosci wielostronnej uczniow realizuje sie cele nad-
rzedne, ktére harmonizuja z warto$ciami ogélnoludzkimi, akceptowanymi
przez demokratyczne spoteczenistwa. Wartosciami tymi sa przede wszyst-
kim: Prawda, Dobro, Piekno, Sprawiedliwos¢... oraz scalajaca wszystko
Mitosé Blizniego!80.

179 Tamze, s. 42-48.
180 A, Brithlmeier: Edukacja humanistyczna. Krakéw 1993. , Impuls”, s. 98.
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W procesie zintegrowanej aktywnosci wielostronnej uczniéw klas po-
czatkowych wystepuja trzy wazne etapy:

1) samoplanowanie oraz wspoétplanowanie programu klasowego dzia-
talnosci szkolno-pozaszkolnej uczniow;

2) samorealizowanie oraz wspotrealizowanie wyzej wymienionego pro-
gramu w warunkach pelnej lub znacznej swobody uczniéw;

3) samosprawdzanie i wspdlsprawdzanie oraz samoocenanie i wspo6toce-
nianie wynikéw (i wysitkow) osigganych przez poszczegélnych uczniow
(wedlug kryteriow ustalonych przez uczniéw i nauczyciela).

Przypomnijmy, ze proces zintegrowanej dziatalnosci szkolno-poza-
szkolnej uczniéw przybiega zgodnie z paradygmatem dydaktyki wspotczes-
nej (preferujacym samokierowanie i wspotkierowanie a ograniczajgcym
kierowanie) przez 7 nastepujacych faz: 1) sprawozdanie 2) przygotowanie,
3) projektowanie, 4) relaksowanie, 5) realizowanie, 6) podsumowanie
i 7) planowanie. Preferowanie samokierowania i wspéikierowania sprawia,
ze uczeh moze samoscala¢ swojej osobowosci wyniki jego wlasnej oraz ko-
operacyjnej aktywnosci wielostronnej. Samoscalanie dokonuje sie gtéwnie
w fazie podsumowania wynikéw osiagnietych przez uczniéw, np. w po-
staci odpowiednich uogoélnien, ksztattujacych sie przekonan, postaw itp.

I chociaz dotychczas dokladnie nie wiemy, jak dziecko, samokierujac
i wspolkierujac wlasng wielostronng aktywnoscig, dokonuje aktu samosca-
lania w sobie wszystkiego, co poznawalo, przezywalo i czynito, to tylko
ono samo moze tego dokonac. Nikt i nic nie moze dziecka w tym zastapic¢
(wyreczy¢)!

Przypuszcza sie, ze rozwdj podmiotu jednostkowego (dziecka, ucznia) do-
konuje sie poprzez kolejne akty integracji i dezintegracji wlasnej osobo-
wosci, ze rozw0j ten przebiega na stopniowo wzrastajgcym poziomie zapew-
niajagcym jednostce samotworzenie coraz doskonalszej catosci, czyli rozwija-
nie wzwyz swojej osobowosci.

W celu pobudzana oraz integrowania wlasnej aktywnosci wielostronnej
uczniéw klas poczatkowych, autor opracowat przykladowy model meto-
dyczny stanowigcy podstawe teoretyczng procesu zintegrowanej dziatalno-
Sci szkolno-pozaszkolnej uczniéw. Model ten skupia w sobie najistotniejsze
elementy integralnej koncepcji metodycznej opracowanej przez autoral®l.
Jego sprawne wykorzystywanie ulatwia program klasowy (wspotopraco-

181 J. Kujawiniski: Integrowanie aktywnosci wielostronnej ucznidw klas poczqtkowych. [W:]
J. Gnitecki (red.): Konstruowanie programow autorskich stymulujgcych i wspierajgcych rozwodj.
Poznari 2001/2002. Problemy rozwoju edukacji. Biuletyn Polskiego Towarzystwa Pedago-
gicznego, Oddziat w Poznaniu, s. 71-74.
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wany przez uczniéw i nauczyciela), zawierajacy wszystkie istotne skladni-
ki, jakie wystepuja w wyzej wymienionym modelu.

Model metodyczny zintegrowanej dzialalnosci szkolno-pozaszkolnej opar-
tej na integralnej koncepcji metodycznej

Model ten uwzglednia 7 faz zintegrowanej dzialalnosci szkolno-poza-
szkolnej, przebiegajacej zgodnie z paradygmatem dydaktyki wspoélczesnej,
preferujacym samokierowanie i (lub) wspoétkierowanie kosztem ogranicza-
nia kierowania praca uczniéw przez nauczyciela. Ponadto preferuje sie
w nim wielotreéciowe problemowe i bezproblemowe zadania uczniowskie,
wykonywane w szkole i poza szkolg. Umozliwia on podmiotowi jednost-
kowemu (uczniowi, dziecku) uprawianie wiasnej wielostronnej aktywnosci
tworczej i odtworczej oraz samoscalanie w sobie jej wynikéw w coraz do-
skonalszg catosé.

Model metodyczny

zintegrowanej dziatalnosci szkolno-pozaszkolnej umozliwiajacy zréwno-
wazane pobudzanie i integrowanie wielostronnej aktywnosci twoérczej
i odtworczej uczniéw klas poczatkowych oraz samoscalanie w sobie jej wy-
nikéw w coraz doskonalszg catosc.

Lp. | Fazy dziatalnosci szkolno-pozaszkolnej

Czynnosci podstawowe uczniéw i nauczyciela

L Sprawozdanie ucznia z przebiega i (lub)
wynikéw samokierowanej dziatalnosci
indywidualnej poza szkolag oraz (lub)
kilku uczniéw z przebiegu i (lub) wyni-
kéw wspotkierowanej kooperacji partner-
skiej - w domu badz w innym miejscu.

Samokierowanie przez ucznia i (lub) wspétkie-
rowanie przez kilku uczniéw sktadaniem spra-
wozdan z przebiegu i (lub) wynikéw indywi-
dualnej i (badZz) nieindywidualnej dziatalnosci
pozaszkolnej oraz ich samoocenianiem i (lub)
wspoélocenianiem - w warunkach petnej lub
znacznej swobody, ograniczonej tylko w razie
koniecznosci ukierunkowujacym oddziatywa-
niem nauczyciela w stylu demokratycznym.

II. | Przygotowanie si¢ uczniow do realizacji

wielotreSciowych problemowych i bez-

problemowych zadafn  uczniowskich
poprzez:

a) samokierowana przez ucznia dziatal-
noé¢ indywidualng za pomoca metod
samoedukacyjnych uczenia sie samo-
dzielnego;

b) wspoétkierowana przez kilku uczniow
kooperacje partnerska za pomoca me-
tod edukacyjnych wpierania dwustron-
nego;

c) kierowana przez nauczyciela praca
uczniéw za pomoca metod edukacyj-
nych nauczania.

Samokierowanie przez ucznia i (lub) wspétkie-
rowanie przez kilku uczniéw przygotowaniem
sie do realizacji wielotresciowych problemo-
wych i bezproblemowych zadan uczniowskich -
w warunkach pelnej lub znacznej swobody,
ograniczonej tylko w razie koniecznosci ukie-
runkowujacym oddzialywaniem nauczyciela
w stylu demokratycznym.
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1L

Projektowanie pomystéw realizowania
wielotresciowych problemowych i bez-
problemowych zadari uczniowskich po-
przez:

a) samokierowana przez ucznia dzialal-
nos$¢ indywidualng za pomoca metod
samoedukacyjnych uczenia si¢ samo-
dzielnego;

b) wspotkierowana przez kilka oséb ko-
operacje partnerska za pomoca metod
edukacyjnych wspierania dwustronne-
80

c) kierowana przez nauczyciela prace
uczniéw za pomoca metod edukacyj-
nych nauczania.

Samokierowanie przez ucznia i (lub) wsp6l-
kierowanie przez kilka os6b tworzeniem po-
mystow (projektéw, metody hipotez) wykona-
nia wielotresciowych problemowych i bezproble-
mowych zadan uczniowskich - w warunkach
pelnej lub znacznej swobody, ograniczonej
tylko w razie koniecznosci ukierunkowujacym
oddziatywaniem nauczyciela w stylu demokra-
tycznym.

V.

Relaksowanie si¢ uczniéw poprzez wy-
konywanie  samodzielnie  dobranych
éwiczert fizyczno-ruchowych i innych,
merytorycznie powigzanych z tematem
konkretnego zajecia szkolno-pozaszkolnego.

Samokierowanie przez ucznia i (lub) wspot-
kierowanie przez kilka osé6b wykonywaniem
samodzielnie wybranych ¢wiczen, najlepiej
w warunkach pelnej i bezpiecznej swobody.

Realizowanie zadan wg najlepszych

pomystéw poprzez:

a) samokierowana przez ucznia dzialal-
nos$¢ indywidualng za pomoca metod
samoedukacyjnych uczenia sie samo-
dzielnego;

b) wspotkierowana przez kilka oséb ko-
operacje partnerska za pomoca metod
edukacyjnych wspierania dwustronne-
80/

c) kierowang przez nauczyciela prace
uczniéw za pomoca metod edukacyj-
nych nauczania.

Samokierowanie przez ucznia i (lub) wspot-
kierowanie przez kilku uczniéw wykonywa-
niem zadan wg pomystéow optymalnych - w
warunkach pelnej lub znacznej swobody, ogra-
niczonej tylko w razie koniecznosci ukierun-
kowujacym  oddzialywaniem  nauczyciela
w stylu demokratycznym.

VL

Podsumowanie wynikéw wilasnej wielo-

stronnej aktywnosci tworczej i odtworczej

uczniéw w celu samoscalenia ich w sobie
przez kazdego wychowanka poprzez:

a) samokierowana przez ucznia dzialal-
noé¢ indywidualng za pomoca samo-
edukacyjnych metod uczenia sie¢ samo-
dzielnego;

b) wspoétkierowana przez kilka oséb ko-
operacje partnerska za pomoca metod
edukacyjnych wspierania dwustronnego;

c) kierowang przez nauczyciela prace
uczniéw za pomoca metod edukacyj-
nych nauczania.

Samokierowanie przez ucznia i (lub) wspét-
kierowanie przez kilka oséb podsumowaniem
wynikéw osiggnietych przez uczniéw wskutek
uprawiania wlasnej aktywnosci wielostronnej w
celu samoscalenia w sobie przez kazdego wy-
chowanka dokonanych uogoélnieni, uksztatto-
wanych przekonan, zaakceptowanych wartosci,
rozbudzonych zainteresowarn itp. - w warun-
kach pelnej lub znacznej swobody, ograniczonej
tylko w razie koniecznosci ukierunkowujacym
oddziatywaniem nauczyciela w stylu demokra-

tycznym.

VIL

Planowanie dalszej szkolno-pozaszkolnej
dzialalnosci wielostronnej uczniéow, twor-
czej i odtworczej, poprzez:

a) samokierowana przez ucznia dzialal-
no$¢ indywidualng, za pomoca metod
samoedukacyjnych uczenia sie samo-
dzielnego;

Samokierowanie przez ucznia (lub) wspétkie-
rowanie przez kilku uczniéw planowaniem
dalszej szkolno-pozaszkolnej dziatalnosci wie-
lostronnej - w warunkach pelnej lub znacznej
swobody, ograniczonej tylko w razie konieczno-
§ci ukierunkowujacym oddzialywaniem nauczy-
ciela w stylu demokratycznym.
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b) wspotkierowana przez kilka oséb ko-
operacje partnerska za pomoca metod
edukacyjnych wpierania dwustronnego;

c) kierowang przez nauczyciela prace
uczniéw za pomocg metod edukacyj-
nych nauczania.

Szesciofazowy pierwowzoér tego modelu oraz przykladowe projekty za-
je¢ lekcyjno-domowych zamieszczono w ksiazce pt. Doskonalenie pracy lek-
cyjno-domowej w klasach poczatkowych'82. Model ten nie uwzglednia jeszcze
paradygmatu dydaktyki wspoélczesnej, wedlug ktérego samokierowanie
i (lub) wspétkierowanie aktywnoscig uczniéw przewaza nad kierowaniem
nig przez nauczyciela. Przykladowy projekt zajecia lekcyjno-domowego
znajduje sie takze w ksiazce pt. Tworczos¢ metodyczna nauczycielal®s.

Postep pedagogiczny w szkole XXI wieku w zakresie edukacji wczes-
noszkolnej polegal na tym, ze najpierw jednoprzedmiotowe nauczanie
poczatkowe zastapiono nauczaniem lacznym, tzn. nauczaniem wielo-
przedmiotowym. Nastepnie teoretycy pedagogiki wczesnoszkolnej zapro-
ponowali w klasach poczatkowych integracje réznych kierunkéw ksztalce-
nia (Jadwiga Walczyna)'$ oraz integracje poznawcza, scalanie wiedzy
uczniow (Ryszard Wieckowski)18 w celu tworzenia w umysle dziecka sca-
lonego obrazu poznawanej przez niego rzeczywistosci. P6Zniej zapropono-
wano (m.in. Halina Sowinska)!8, aby w edukacji wczesnoszkolnej aczyé
cele, tredci, formy realizacyjne, rézne dziedziny i formy aktywnosci dzieci
i nauczyciela w ramach wspélnych jednostek tematycznych. Z kolei Lucja
Muszyniskal®” zalecala nauczycielom scala¢ wszystkie kategorie celow, r6z-
ne treéci i material nauczania oraz tworzy¢ jednolite, integralne ciagi sytu-
acyjne dla dziatan i przezy¢ dzieci.

Latwo zauwazy¢, ze wszystkie wyzej wymienione propozycje dotyczyty
przede wszystkim , sposobu” pracy nauczyciela. Informuja bowiem glow-
nie o tym, jak nauczyciel ma planowa¢, organizowac i zabezpiecza¢ inte-
gralny proces dydaktyczno-wychowawczy w klasach poczatkowych.

182 ], Kujawinski: Doskonalenie pracy lekcyjno-domowej w klasach poczqtkowych. Warszawa
1990. WSIP, s. 111-173.

183 J. Kujawinski: Tworczosé metodyczna, s. 172-175.

184 J. Walczyna: Integracja nauczania poczqtkowego. Wroctaw - Warszawa - Krakéw 1968.
Ossolineum.

185 R. Wieckowski: Elementy systemu nauczania poczqtkowego. Warszawa 1976. WSiP.

186 H. Sowinska: Idee i koncepcja nauczania integralnego w klasach I-III. [W:] H. Sawicka
(red.): Integracja w pracy z dziecmiw wieku wczesnoszkolnym. Poznan 1993. ,Lawica”.

187 }.. Muszynska: Integralne wychowanie i nauczanie w klasach I-11I. Warszawa - Poznan.
PWN.
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Dalsze etapy postepu pedagogicznego w zakresie edukacji wczesno-
szkolnej polegaly na tym, ze Jerzy Kujawinskil®® zaproponowal metodyke
i uzasadnil potrzebe integrowania calej osobowosci dziecka, gléwnie przez
samo dziecko, wspierane przez nauczyciela. Po raz pierwszy expresis verbis
oznajmil, ze gléwnym sprawca owej integracji jest samo dziecko, sam
uczacy sie podmiot, a miejscem dokonywania de facto samointegracji - jest
osobowos¢ dziecka. GIownym zadaniem nauczyciela jest wspieranie czyn-
nosci samointegracyjnych.

6. Wizja szkoly XXI wieku w twoérczosci
Profesora Janusza Gniteckiego

W szkole XXI wieku szczegdlne miejsce zdobywa sobie supernaucza-
nie oparte na zasadzie ambiwalencji zréwnowazonej i zasadzie spéjnosci
oraz prawach transcendencji i descendencji przyczynowej!$?. Zdaniem Pro-
fesora Janusza Gniteckiego tego typu supernauczanie szkolne umozliwia
zrownowazanie, uspodjnianie i transfer obrazowania jezykowego uczniéw w
przestrzeni edukacyjej!®® oraz partycypacje w réznych sytuacjach zycio-
wych. Dzieki temu supernauczanie zapewnia rozw6j wzwyz, czyli powyzej
aktualnych mozliwosci ucznia.

Kazda edukacja szkolna i szkolno-pozaszkolna opiera si¢ na pewnych
zalozeniach wyjéciowych, ktére najczesciej przyjmuja posta¢ pewnego mo-
delu, ideatu lub wzoru edukacyjnego. Powstalty model moze by¢ wyposa-
zony w pewne cele i wartosci, ktére mozna przyjmowaé w rézny sposob,
np. a priori (z gory) lub a posteriori (z dotu), czyli na zasadzie konsensusu
i porozumienia spolecznego. Ale 6w model moze tez opierac si¢ na uniwer-
salnych prawach, wedlug ktérych funkcjonuje cata rzeczywistosé, w tym
zwlaszcza pierwotna i wtérna struktura czlowieka.

W konstrukeji swojego modelu edukacyjnego (obejmujacego réwniez
cele i wartosci) Profesor Janusz Gnitecki odwotat sie do rozwigzan uniwer-
salnych, opartych na zasadzie ambiwalencji zréwnowazonej i zasadzie
spdjnosci oraz prawach transcendencji i descendencji przyczynowej. Dlate-
go w swoim modelu edukacyjnym, czyli w supernauczaniu uwzglednit:
1) zrédia zmian w uczniu, 2) warunki dokonywania zmian w uczniu oraz
3) zmiany w uczniu.

188 J. Kujawinski: Metodyka zintegrowanej dziatalnosci szkolno-pozaszkolnej uczniow.

189 J. Gnitecki: Uniwersalne prawa Kosmosu. Problem rozpoznania, rozumienia i akceptacji. Po-
znan 199%4.

190 W. Pasterniak: Przestrzen edukacyjna. Zielona Goéra 1995.
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Zrédtem zmiany w uczniu sa opracowane przez Profesora Janusza Gni-
teckiego zintegrowane zadania szkolne Iaczace w zespolonym operatorze
zadaniowym elementy twoércze (projekcyjne) z odtwoérczymi (schematycz-
nymi), co umozliwia tworzenie zréznicowanych struktur poznawczych
i obrazowania jezykowego w przestrzeni edukacyjnej’?l. Ponadto zadania
zintegrowane sg dostosowane do odmiennych funkgji fal mézgowych mo-
zgu meskiego i zenskiego. Dlatego zadania te umozliwiaja zréznicowanie
i uspdjnianie przeciwstawnych sobie czynnosci §wiadomych i podswiado-
mych na r6znych poziomach zmiennosci.

Autor supernauczania wykorzystat takze wiedze dotyczaca budowy
moézgu ludzkiego, meskiego i zeniskiego. Wykorzystat fakt, ze mozg jest
podzielony na dwie poétkule, ktore specjalizuja sie w bardzo réznych od
siebie typach czynnosci umystowych.

1) Lewa poétkula - do niedawna okreslana jako dominujaca, jest takze
nazywana poétkula logiczng. Obecnie wiadomo, Ze jest ona dominujaca, ale
tylko w okreslonych dziedzinach dzialalnoéci umystowej, poniewaz pétkula
ta zawiaduje:

a) mowa, odpowiadajac za funkcje jezykowe;

b) analiza i logika, bedac miejscem, w ktérym odbywa sie analiza pole-
gajaca na rozkladaniu catosci na czeéci oraz poddawanie materialu logicznej,
racjonalnej ocenie, a takze w tej potkuli wystepuje logiczne i analityczne my-
Slenie niezbedne w rozwiazywaniu zlozonych probleméw matematycznych.

Lewgq potkule charakteryzuje jeszcze:

a) sekwencyjnosé, tzn. ze naptywajace informacje sa kodowane i prze-
twarzane sekwencyijnie, czyli , krok po kroku”;

b) matematycznosé, gdyz w tej potkuli sa kodowane numery i liczby;

c) dostownos$é, tzn. ze lewa potkula rozumie tylko dostowne znaczenie
stow.

Ponadto lewa potkula kontroluje ruchy prawej strony ciala.

2) Prawa polkula - zwana takze pélkula intuicyjna, jest potkula domi-
nujacy, ale w zupelnie innej dziatalnosci umystowej, poniewaz cechuje ja:

a) wizualizacja, tzn. ze informacje s3 kodowane i otrzymywane w po-
staci wyobrazen i obrazéw zamiast stow;

b) holistyczno$¢, tzn. ze moze ona wchlania¢ (absorbowac) réznego ty-
pu informacje réwnoczesnie, potrafi postrzegaé calos¢ i moze doprowadzié
do rozwiagzania problemu, tzn. poprzez nagle zrozumienie czy olénienie,
a takze potrafi rozpoznac¢ twarze ludzi, odczytujac ludzkie twarze jako ca-
losé;

1], Gnitecki: Obrazowanie jezykowe w przestrzeni edukacyjnej. ,Dydaktyka Literatury”
1996, nr XVI.
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c) przestrzennosé, tzn. ze zawiaduje funkcjami wizualno-przestrzen-
nymi i zapewnia orientacje przestrzenng, orientacje w terenie;

d) metaforycznosé, tzn. ze rozumie ona jezyk przenosni, ze potrafi za-
mienia¢ doslowne znaczenie zdania w tresci, jakie sie w nim zawierajg;

e) emocjonalnosé, tzn. ze chociaz emocje sa produktem innej czesci mo-
zgu (systemu limbicznego), to sa one niejako transportowane przez prawa
potkule mozgu;

f) uduchowienie, tzn. Ze jest ona poétkula zatopiona w modlitwie i od-
dana Bogu;

g) muzykalnosé, tzn. ze wrodzony talent do uprawiania i tworzenia
muzyki oraz zdolnos¢ czy umiejetnos¢ reagowania na muzyke sa funkcjami
prawej potkuli;

h) uzdolnienie plastyczne, tzn. ze rysowanie, malowanie i dzialalnos¢
rzezbiarska naleza do naturalnych talentow prawej pétkuli;

i) seks, tzn. ze dziatalnos¢ i przezycia seksualne naleza do prawej potkuli;

j) zdolnoéé produkowania snéw, tzn. ze marzenia senne sg takze funk-
cja prawej potkuli.

Ponadto prawa pétkula kontroluje ruchy lewej strony ciatal?2.

W licznych badaniach eksperymentalnych stwierdzono, ze osoby, ktére
wykorzystywaly najczesciej tylko jedna pétkule mozgowa, mialy wielkie
trudnosci w postugiwaniu sie druga poétkula mézgowa. Na tej podstawie
uczeni sformulowali nastepujaca hipoteze: ,dominacja jednej pétkuli moéz-
gowej powoduje eliminacje drugiej pétkuli mézgowej”.

Ponadto podczas dalszych badan eksperymentalnych odkryto niezwy-
kle cenng dla wszystkich ludzi prawidlowosé. Stwierdzono, ze kiedy , stab-
sza potkule mézgowa pobudzono do dzialania w harmonii z poétkulag domi-
nujaca, to ogdélnym rezultatem byt wzrost efektywnosci badanej osoby we-
dlug nastepujacego wzoru: 1+1>5, co swiadczy o nadzwyczaj korzystnym
efekcie, o ,,wielkiej optacalnosci” réwnomiernego i harmonijnego pobudza-
nia i wykorzystywania obu pétkul mézgowych przez kazdego czlowieka,
w tym ucznia i studenta.

Wiasciwosci funkcjonowania obu pétkul mézgu czlowieka, tzn. zarow-
no lewej, jak i prawej polkuli staral sie wykorzystaé w pracy lekcyjno-
domowej takze Jerzy Kujawinski, co opisal w swojej ksiazce pt. Wspétdziata-
nie partnerskie w szkole'*.

Ale dopiero opracowanie przez Profesora Janusza Gniteckiego zatozen
pedagogiki opartej rownoczesnie na logice stowa, logice czynu i logice

192 K. Gozdek-Michaélis: Supermozliwosci twojego umystu. Jak uczyé sig trzy razy szybciej. War-
szawa 1993, s. 18-21.
193 J. Kujawinski: Wspdtdzialanie partnerskie w szkole. Poznari 1998.
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symbolu!?* mogto stanowi¢ moment przelomowy do wyznaczania funkcji
i struktury zadan szkolnych, co pozwolito Mu opracowacé tzw. zintegrowane
zadania szkolne. Ich zasadnicza funkcja sprowadza sie do zréwnowazenia
struktur poznawczych oraz ich uspdjnienia w réznych sytuacjach edukacyj-
nych. Zintegrowana zadania szkolne oparte sa na zespolonych operatorach,
taczacych w sobie w spos6b zréznicowany operacje formalne (odtworcze)
z postformalnymi (twérczymi), material zamkniety z materialem otwartym
oraz sposob algorytmiczny z heurystycznym1%.

W supernauczaniu autorstwa Janusza Gniteckiego warunkiem doko-
nywania zmian w uczniu jest relaksacja, wizualizacja i afirmacja oraz
uprzednie doswiadczenie ucznia.

Przypomnijmy, Ze supernauczanie oparte na zasadzie ambiwalencji
zrOwnowazonej i zasadzie spdjnosci oraz prawach transcendencji i descen-
dencji przyczynowej odwotuje sie do zintegrowanych zadan szkolnych
z tzw. nadwyzka i redukcja sensu'® oraz do relaksacji, wizualizacji, afirma-
cji i uprzedniego doswiadczenia uczniéw. Dlatego takie supernauczanie nie
tyle i nie tylko rozwija superpamie¢, ale przede wszystkim umozliwia roz-
woj wzwyz, czyli rozw6j uczniéw powyzej ich gérnych mozliwosci.

Zalozenia tak pojmowanego supernauczania stanowia réwnoczesénie
podstawe konstruowania odpowiednich programéw ksztalcenia, tzn. sty-
mulujacych i wspierajacych rozwéj wzwyz, czyli rozwdéj uczniow powyzej
ich gérnych mozliwosci.

Struktura supernauczania szkolnego oraz szkolno-pozaszkolnego opar-
ta na zasadzie sp6jnosci oraz na prawach transcendencji i descendencji
przyczynowej, umozliwiajacego rozwéj uczniow wzwyz, uwzglednia na-
stepujace fazy:1) przygotowanie, 2) projektowanie 3) realizowanie, 4) pod-
sumowanie i 5) planowanie dalszej pracy lekcyjno-domowej.

Fazy te, opracowane po raz pierwszy w 1990 roku przez Jerzego Kuja-
winskiego, Profesor Janusz Gnitecki zastosowal w swojej koncepcji meto-
dycznej supernauczania inaczej, tzn. w innym sensie i znaczeniu. Mozna sie
o tym przekona¢ poréwnujac fazy i ich funkcje w koncepcji metodycznej
autorstwa Jerzego Kujawiriskiego'”” i w koncepcji metodycznej supernau-
czania autorstwa Janusza Gniteckiego!%.

194 J. Gnitecki: O realistycznej koncepcji pedagogiki ogolnej, ,Kultura i Edukacja” 1994, nr 2-3.

195 J. Gnitecki: Supernauczanie. Perspektywy nowej edukacji. Poznan 1997, s. 63.

19 Zintegrowane zadania szkolne dostosowano do odmiennych funkcji mézgu meskiego
i zeriskiego.

197 J. Kujawiniski (red): Rozwijanie aktywnosci tworczej, s. 69-73.

198 J. Gnitecki: Supernauczanie, s. 49-51.
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Fazy i ich funkcje w supernauczaniu

Przygotowanie odpowiada tu zaprogramowaniu wewnetrznemu
i ma na celu usuniecie barier psychologicznych i blokad umystowych, ktére
uniemozliwiaja przyspieszone uczenie sie; relaksacji wprowadzajacej
ucznia w stan alfa, czyli synchronizacji funkcji lewej i prawej pétkuli moé-
zgowej; ogarnieciu calosci materialu nauczania przeznaczonego do opano-
wania, czyli wstepnego rozeznania w zakresie materialu nauczania oraz
celow wynikowych i operacyjnych, a takze zintegrowanych zadan szkol-
nych, za pomoca ktérych material nauczania bedzie przetwarzany. Nie-
trudno zauwazy¢, ze przygotowanie odpowiada mniej wiecej pierwszemu
i drugiemu dekodowaniu (w klasycznej wersji supernauczania). Jednak
sens i znaczenie przygotowania w znacznym stopniu odbiega od wersji
klasycznej lub jej postaci zmodyfikowanej. Ma ono bowiem przygotowac do
fazy projektowania.

Projektowanie odpowiada tu aktualnemu przetwarzaniu materialu na-
uczania za pomoca odpowiednio przygotowanych zintegrowanych zadan
szkolnych. Sam dobér i przygotowanie zintegrowanych zadan szkolnych
jest tu dokonywane w warunkach pelnej realizacji oSmiu wyrazonych ty-
pow!? dostosowanych do moézgu plci meskiej i zeniskiej oraz relaksacji,
wizualizacji i afirmacji, z uwzglednieniem uprzedniego do$wiadczenia
uczniow. Tak pojete projektowanie wigze sie tez z pomystami rozwigzania
zintegrowanych zadan szkolnych oraz przygotowuje uczniéw do fazy ich
realizacji.

Realizacja odpowiada tu fazie koncertowego czytania (zwane recep-
tywnym) nr 2 (w klasycznej strukturze nauczania sugestopedycznego)
w stanie relaksacji alfa, w ktoérej cialo jest rozluZznione a umyst przygotowa-
ny do tworzenia niestereotypowych skojarzen (asocjacji). Muzyka jest tu
czynnikiem dominujacym a zintegrowane zadania szkolne rozwigzywane
sa niejako w jej tle z rownoczesnym, intensywnym kodowaniem i podpro-
gowym uwewnetrznianiem formalnych i postformalnych typéw operacji
wykonywanych na materiale nauczania (operacyjny charakter uczenia sieg),
otwartego i zamknietego materialu nauczania (asocjacyjny charakter ucze-
nia sie), algorytmicznego i heurystycznego sposobu wykonywania operacji
na materiale nauczania (operacyjno-asocjacyjny charakter uczenia sig).
W fazie realizacji nastepuje receptywne a zarazem odtwoérczo-tworcze prze-
twarzanie materiatu nauczania.

199 Pelen zestaw zintegrowanych zadan szkolnych obejmuje osiem typéw, poczynajac od
wersji calkowicie otwartej, a na catkowicie zamknietej koniczac; zob. ]. Gnitecki: Teoria zinte-
growanych zadan szkolnych. Poznari 1996.
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Podsumowanie odpowiada tu powtoérnej aktywacji materialu nauczania
w klasycznej wersji supernauczania, czyli analizie uzyskanych rezultatow
oraz konsekwencji wynikajacych z rozwiazania zintegrowanych zadan
szkolnych dla funkcjonowania poznawczego, emocjonalnego i sprawczego
uczniéw - a zwlaszcza ich rozwoju wzwyz. Rozwigzania zintegrowanych
zadan szkolnych rozpatrywane sg tu w aspekcie poprawnosci i oryginalno-
§ci2%0 oraz dostosowania do funkcjonowania mézgu meskiego i zeriskiego -
faczenia dotychczasowego schematu dzialania ze zmiang schematu - z roz-
szerzaniem (chlopcy) lub redukcja (dziewczeta) senséw i znaczen. Chlopcy
eksponuja bardziej zwiazki rzeczowe i zadania z tzw. nadwyzka sensu.
Dziewczeta bardziej skupiaja uwage na zwiazkach osobowych i zadanio-
wych z tzw. redukcja sensu (z wielu czynnikéw i uwarunkowan zadania
wybierz te, ktére najlepiej spelniajg intencje wskazujace na zwigzki osobo-
we). Rownoczesnie preferowane sa zwiazki rzeczowo-osobowe i osobowo-
-rzeczowe, umozliwiajace (za pomoca odpowiednich zadan) obustronne
aktywowanie funkcji fal mézgowych obojga plci. Jak wiemy dokonuje sie to
poprzez limbiczny ukiad komunikacyjny mézgu plci meskiej i zeniskiej za
pomoca zintegrowanych zadan szkolnych réwnoczesnie z tzw. nadwyzka
i redukcja sensu oraz redukcja i nadwyzka sensu. Oczywiscie zadania te
dostosowane sg do odmiennych funkgji fal mézgowych obojga pici.

Planowanie dalszej pracy lekcyjno-domowej odpowiada mniej wiecej
fazie dekodowania pierwszego (wstepnego) w supernauczaniu w wersji
klasycznej. Faza ta ma wstepnie zaprogramowaé, pod wzgledem we-
wnetrznym, uczniéw do dalszej pracy lekcyjnej i domowej. Zaprogramo-
wanie wewnetrzne dokonane w stanie wyciszenia, wizualizacji i afirmacji
ma usungé bariery psychologiczne i blokady umystowe, uniemozliwiajace
przyspieszone uczenie si¢ w dalszej pracy lekcyjnej i domowej.

Analizujac strukture zintegrowanego zadania szkolnego, dowiadujemy
sie, ze tworza trzy zespolone operatory czastkowe: 1) operator typu opera-
qji, 2) operator rodzaju materiatu nauczania, na ktérym wykonywane sg ope-
racje, 3) operator sposobu wykonywanej operacji na materiale nauczania.

Przypisujac kazdemu operatorowi dwie wartosci, J. Gnitecki wyréznit
osiem typoéw zintegrowanych zadan szkolnych. Oto one:

1) zadania otwarte-otwarte-otwarte, czyli Zooo, ktére opieraja si¢ na
operacjach twoérczych, materiale otwartym i sposobach heurystycznych;

2) zadania otwarte-otwarte-zamkniete, czyli Zooz, ktére odwotuja sie do
operacji tworczych, materialu otwartego i sposob6éw algorytmicznych;

3) zadania otwarte-zamkniete-otwarte, czyli Zozo, ktére opieraja si¢ na
operacjach tworczych, materiale zamknietym i sposobach heurystycznych;

200 Zob. tamze.
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4) zadania zamkniete-otwarte-otwarte, czyli Zzoo, ktére odwoluja sie do
operacji odtworczych, materiatu otwartego i sposobow heurystycznych;

5) zadania otwarte-zamkniete-zamkniete, czyli Zozz, ktére opieraja sie
na operacjach twoérczych, materiale zamknietym i sposobach algorytmicz-
nych;

6) zadania zamkniete-otwarte-zamkniete,czyli Zzoz, odwotujace sie do
operacji odtwoérczych, materiatu otwartego i sposobéw algorytmicznych;

7) zadania zamkniete-zamkniete-otwarte, czyli Zzzo, ktére opieraja sie
na operatorach odtwoérczych, materiale zamknietym i sposobach heury-
stycznych;

8) zadania zamkniete-zamkniete-zamkniete, czyli Zzzz opierajace sie na
operacjach odtworczych, materiale zamknietym i sposobach algorytmicz-
nych.

Operacje twoércze i odtworcze, material otwarty i zamkniety oraz sposéb
heurystyczny i algorytmiczny stanowia lacznie operator zespolony zinte-
growanego zadania szkolnego.

1. Operator operacji tworczej (A1) to inaczej operator postformalny, kto-
ry umozliwia wykonanie pewnej liczby niepowtarzalnych operacji na mate-
riale nauczania.

2. Operator operacji odtworczej (A2) to inaczej operator formalny, ktory
umozliwia wykonanie pewnej liczby powtarzanych operacji na materiale
nauczania.

3. Operator otwartego materialu nauczania (B1) to inaczej operator nie
okreslajacy skoriczonej liczby elementéw tresci, na ktérych maja by¢ wyko-
nane operacje.

4. Operator zamknietego materialu nauczania (B2) to inaczej operator
okreslajacy skoniczong liczbe elementéw tresci, na ktérych maja by¢ wyko-
nane operacje.

5. Operator heurystyczny sposobu wykonania operacji (C1) to taki ope-
rator, w ktérym ani liczba, ani kolejnos¢, ani reguty wykonywania operacji
nie sg okreslone.

6. Operator algorytmiczny sposobu wykonywania operacji (C2) to taki
operator, w ktérym liczba, kolejnoé¢ i reguly wykonania operacji sa Scisle
okreslone20l,

Catosciowy zbior zintegrowanych zadan szkolnych obejmujacy osiem
typoéw zadan opracowanych przez J. Kujawiriskiego, wedtug koncepcji Pro-
fesora Janusza Gniteckiego, ilustruje zalaczony zestaw. Sa w tym zestawie
zadania opracowane przez uczniéw pod kierunkiem nauczyciela w wersji
proosobistej (a) i prospotecznej (b). Oto te zadania.

201 T, Gnitecki: Supernauczanie, s. 72.
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Zooo

1a) Kierownictwo sklepiku szkolnego sporzadzilo zaméwienie na to-
war. Ul6z pelny tekst zadania-zamoéwienia oraz zaproponuj jego rozwigza-
nie réznymi sposobami matematycznymi (pamieciowym, pisemnym, z na-
wiasami i bez nawiasow itp.).

Ocent swoje zamowienie pod wzgledem jego dostosowania do potrzeb
uczniéw, klientéw Waszego sklepiku.

1b) Kierownictwo sklepiku szkolnego przeznaczylo swdj zysk na zakup
pomocy do nauki dla biednych Uczniéw swojej szkoly. Ul6z pelny tekst
zadania-zamowienia oraz zaproponuj jego rozwiazanie ré6znymi sposobami
matematycznymi (pamieciowym, pisemnym, z nawiasami i bez nawiaséw
itp.).

Ocent swoje zamowienie pod wzgledem jego dostosowania do potrzeb
biednych Uczniéw Twojej klasy?

Pomys$l, co Ty mozesz zrobi¢ dla biednych lub stabych w nauce
Uczniow z Twojej klasy?

Zooz

2a) Kierownictwo sklepiku szkolnego sporzadzilo zamodwienie na to-
war. Przeznaczylo ...... zt na zakup zeszytow ...... Uzupelnij tekst zadania,
ul6z dzialania matematyczne w jednym zapisie, a obliczenia wykonaj spo-
sobem pisemnym.

2b) Kierownictwo sklepiku szkolnego sporzadzilo zaméwienie na
towar dla biednych Uczniéw z Twojej szkoly. Przeznaczylo ...... zt na za-
kup zeszytéw. Uzupelnij tekst zadania, ul6z dzialania matematyczne
w jednym zapisie, a obliczenia wykonaj sposobem pisemnym.

Ocenn to zamoéwienie pod wzgledem jego dostosowania do potrzeb
biednych Uczniéw z Twojej klasy.

Pomys$l, co Ty mozesz zrobi¢ dla biednych lub stabych w nauce
Uczniéw z Twojej klasy?

Zozo

3a) Kierownictwo sklepiku szkolnego przeznaczylo 800 zt na zakup to-
waru.

Zakupilo 95 zeszytow po 3 zt za sztuke, 39 blokéw rysunkowych po 4 zi
za sztuke, 47 dtugopiséw po 7 zt za sztuke i 15 noteséw.

Uléz pytanie. Sporzadz projekt rozwigzania zadania i rozwiaz je do-
wolnym sposobem.
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3b) Kierownictwo sklepiku szkolnego przeznaczyto 800 z1 na zakup to-
waru dla biednych Uczniéw z Twojej szkoly. Zakupilo 95 zeszytéw po 3 zt za
sztuke, 39 blokéw rysunkowych po 4 zk: za sztuke, 47 dlugopiséw po 7 zl za
sztuke i 15 noteséw.

Uloz pytanie. Sporzadz projekt rozwigzania zadania i rozwiaz je do-
wolnym sposobem.

Pomysl, co Ty mozesz zrobi¢ dla biednych lub stabych w nauce
Uczniow z Twojej klasy?

Zozz

4a) Kierownictwo sklepiku szkolnego przeznaczylo 800 zt na zakup to-
waru.

Zakupilo 95 zeszytow po 3 zt za sztuke, 39 blokéw rysunkowych po 4 zi
za sztuke, 47 dlugopiséw po 7 zl za sztuke, a za reszte kupiono notesy.

Napisz pytanie, ul6z rozwigzanie zadania w jednym zapisie, a obliczenia
wykonaj sposobem pisemnym.

4b) Kierownictwo sklepiku szkolnego przeznaczylo 800 zt na zakup to-
waru dla biednych Uczniéw z Twojej szkoly.

Zakupito 95 zeszytéw po 3 zl za sztuke, 39 blokéw rysunkowych po 4 zt
za sztuke, 47 dlugopiséw po 7 z1 za sztuke, a za reszte kupiono notesy.

Napisz pytanie, ut6z rozwigzanie zadania w jednym zapisie, a oblicze-
nia wykonaj sposobem pisemnym.

Pomysl, co Ty mozesz zrobi¢ dla biednych lub stabych w nauce
Uczniéw z Twojej klasy?

Zzo00

5a) Kierownictwo sklepiku szkolnego przeznaczylo 800 zt na zakup to-
waru.

Zakupito ...... zeszytow po ...... zl za sztuke, ...... blokéw rysunkowych
Po ...... zt za sztuke, ...... dtugopiséw po ...... zl za sztuke, a za reszte ku-
piono notesy.

Oblicz dowolnym sposobem koszt noteséw.

5b) Kierownictwo sklepiku szkolnego przeznaczylo 800 zt na zakup to-
waru dla biednych Uczniéw z Twojej szkoty.

Zakupilo ...... zeszytow po ...... zt za sztuke, ...... blokéw rysunko-
wychpo ...... zt za sztuke, ...... dtugopisow po ...... zt za sztuke, a za reszte
kupiono notesy.

Oblicz dowolnym sposobem koszt notesow.

Pomyél, co Ty mozesz zrobi¢ dla biednych lub stabych w nauce
Uczniow z Twojej klasy?
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Zzoz

6a) Kierownictwo sklepiku szkolnego przeznaczyto 800 zt na zakup to-
waru.

Zakupilo ...... zeszytow po ...... zt za sztuke, ...... blokéw rysunkowych
Po ...... zt za sztuke, ...... dtugopiséw po ...... zl za sztuke, a za reszte ku-
piono notesy.

Oblicz koszt noteséw. Wpisz odpowiednie liczby do podanego nizej
wzoru (schematu), a obliczenia wykonaj sposobem pisemnym.

6b) Kierownictwo sklepiku szkolnego przeznaczyto 800 zt na zakup to-
waru dla biednych Uczniéw z Twojej szkoty.

Zakupilo ...... zeszytow po ...... zt za sztuke, ...... blokéw rysunkowych
Po ...... zt za sztuke, ...... dtugopiséow po ...... zt za sztuke, a za reszte ku-
piono notesy.

Oblicz koszt noteséw. Wpisz odpowiednie liczby do podanego nizej
wzoru (schematu), a obliczenia wykonaj sposobem pisemnym.

Pomy$l, co Ty mozesz zrobi¢ dla biednych lub stabych w nauce
Uczniéow z Twojej klasy?

Zzz0

7a) Kierownictwo sklepiku szkolnego przeznaczyto 800 zl na zakup to-
waru.

Zakupito 95 zeszytéw po 3 zl za sztuke, 39 blokéw rysunkowych po 4 zt
na za sztuke, 47 dlugopiséw po 7 zl za sztuke a za reszte kupiono notesy.

Oblicz dowolnym sposobem koszt notesow.

7b) Kierownictwo sklepiku szkolnego przeznaczyto 800 zl na zakup to-
waru dla biednych Uczniéw z Twojej szkoly.

Zakupito 95 zeszytéw po 3 zl za sztuke, 39 blokéw rysunkowych po 4 zt
za sztuke, 47 dlugopiséw po 7 zI za sztuke a za reszte kupilo notesy.

Oblicz dowolnym sposobem koszt notesow.

Pomyél, co Ty mozesz zrobi¢ dla biednych lub stabych w nauce
Uczniow z Twojej klasy?

1777

8a) Kierownictwo sklepiku szkolnego przeznaczyto 800 zt na zakup to-
waru.

Zakupilo 95 zeszytéw po 3 zl za sztuke, 39 blokéw rysunkowych po 4 zt
na za sztuke, 47 dtugopiséw po 7 zl za sztuke, a za reszte kupilo notesy.
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Oblicz koszt noteséw, wpisujac odpowiednie liczby do podanego nizej
wzoru (schematu), a obliczenia wykonaj sposobem pisemnym.

8b) Kierownictwo sklepiku szkolnego przeznaczyto 800 zt na zakup to-
waru dla biednych Uczniéw z Twojej szkoty.

Zakupilo 95 zeszytéw po 3 zl za sztuke, 39 blokéw rysunkowych po 4 zt
za sztuke, 47 dlugopiséw po 7 zt za sztuke, a za reszte kupito notesy.

Oblicz koszt noteséw, wpisujac odpowiednie liczby do podanego nizej
wzoru (schematu), a obliczenia wykonaj sposobem pisemnym.

Pomysl, co Ty mozesz zrobi¢ dla biednych lub stabych w nauce
Uczniéw z Twojej klasy?

Przyklad zajecia lekcyjno-domowego opartego na rozwigzywaniu zin-
tegrowanych zadan szkolnych.

Przyklad ten Profesor Janusz Gnitecki zamiescit w swojej ksiazce pt.
»Supernauczanie. Perspektywy nowej edukacji?02.

Klasa II szkoty podstawowej

Przedmiot: jezyk polski
Temat: Indywidualne redagowanie ciekawych zadani na temat jesieni na
podstawie przezy¢ wilasnych oraz tekstu wierszyka pt. , Liscie”

Cele wynikowe:

1. Rozwijanie kompetencji tworczych i odtwoérczych uczniéw w zakre-
sie uktadania tekstow pisanych w formie opisu, opowiadania i zagadek na
temat jesieni.

2. Inspirowanie wypowiedzi ustnych i pisemnych uczniéw na temat
jesieni na podstawie tresci wiersza pt.: ,Liscie” oraz innych zgromadzonych
przez nich materiatéw.

3. Ksztaltowanie umiejetnosci grupowania wyrazéw i zwigzkéw wyra-
zowych wokét okreslonego tematu oraz formutowania pytan i odpowiedzi.

4. Wdrazanie do samokontroli i samooceny rezultatéw uzyskanych
w trakcie rozwigzywania zintegrowanych zadan szkolnych.

Cele operacyjne:

v ul6z dowolny tekst o tematyce jesiennej i przedstaw go w dowolnej
formie pisemnej,

v' zaproponuje opowiadanie o jesieni tak, aby zdania konczyty sie
podanymi wyrazami,

202 T, Gnitecki: Supernauczanie, s. 180-184.
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v' zaprojektuj odpowiadanie o jesieni, wykorzystujac kilka z podanych
wyrazow,

v ul6z zdania tak, aby powstalo opowiadanie zgodnie z oczekiwa-
niami autora,

v' dokoncz pisaé rozpoczete opowiadanie tak, aby wzbudzato zainte-
resowanie wsréd kolegow,

v uzupelnij zdania odpowiednimi wyrazami,

v' napisz opowiadanie o jesieni, korzystajac z podanych wyrazéw,

v uzupelnij luki w tekscie podanymi wyrazami.

Metoda: zesp6t metod stymulujacych i wspierajacych twoércza i odtwodrczg
aktywnosé uczniow klas poczatkowych w szkolnej nauce jezyka polskiego
oraz wdrazajacych ich do samoksztalcenia.

Forma: praca zbiorowa, grupowa i indywidualna.

Srodki dydaktyczne i relaksacyjne: ksiazki ,Jezyk polski klasa 11", tablice
ortograficzne, okazy lisci r6znych drzew wraz z owocami, ilustracje przed-
stawiajace krajobraz jesienny, nagranie A. Vivaldiego Cztery pory roku -
Jesieri, muzyka baroku, rytmiczne oddychanie, leniwe 6semki jako podsta-
wa relaksacji i obnizenia napiecia psychonerwowego, projekty wizualizacji
i afirmacji rozwigzan zintegrowanych zadan szkolnych.

Faza

Czynnosci nauczyciela

Czynnosci uczniow

Uwagi

H—Z»>S0H00KN=®S

Wita sie z dzieémi w kregu.
Wilacza muzyke baroku, pro-
ponuje leniwe Osemki oraz
rytmiczne oddychanie.

Proponuje zabawe w ukladanie
i rozwigzywanie zagadek.
Przyklady zagadek:

1.Spadtem nagle z drzewa,
leze na trawniku w brazowej
koszulce i w kolczastym
plaszczyku.

2.Wiosna w zielei wplotta
biatych kwiatéw liscie. Teraz
ma korale a zgubita liscie.

3. Ocieniamy dzieciom glowy,
gdy pora goraca. Zaszumimy
pod nézkami go nas chtéd
potraca.

Na jaka pore roku wskazuja

teksty zagadek?

Witaja sie z nauczycielem.
Relaksacja: wprowadzaja sie w
stan relaksacji stuchajac muzyki
baroku, stosujac leniwe 6semki
oraz rytmiczne oddychanie.
Wspélnie ukladaja i rozwiazuja
zagadki.

a) kasztan

b) jarzebina

c) liscie

jesien

Stosowana jest relaksacja
i celu obnizenia napigcia
psychonerwowego.

Uwaga dzieci stopniowo
ukierunkowywana jest na
temat jesieni.

Stuza  temu  wspdlnie
ukladane zagadki na temat
jesieni.
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Dzisiaj nauczymy sie redago-
waé ciekawe zdania na temat
jesieni.

Na podstwie wystuchane go
nagrania A. Vivaldiego pt.:
Jesieri, ilustracje przedstawiajace
krajobraz jesienny oraz tekst
wiersza pt.: ,Liscie” formultuja
odpowiednie pytania i odpo-
wiedzi, np.:

1) jakie zmiany zachodza jesie-
nig w przyrodzie?
2)jakie  spotykamy
jesieni?

3) ktére drzewo ma liscie bra-
zowe?

jakie liscie ma klon?

4) jakiego koloru s liscie debu i
olchy?

kolory

Ukierunkowaniu uwagi na
temat jesieni sluza takze
ilustracje przedstawiajace
krajobraz jesienny, nagra-
nie Vivaldiego Cztery pory
roku pt.: Jesien oraz tekst
wiersza pt.: , Liscie”.
Dalszemu skupieniu uwa-
gi na temat jesieni sluza
wspdlnie uktadane pytania
i odpowiedzi.

m—=Z»SO0O-HRO—0 =R~

Wiacza muzyke baroku i w jej
tle proponuje wizualizacje i
afirmacje.

Wizualizacja: Przymknij oczy
i wyobraz sobie, ze w redago-
waniu ciekawych zdari na temat
jesieni wykazesz sie inteligencja,
twérczymi i odtwoérczymi mo-
zliwosciami i talentem. Afirma-
cja: Ja Agnieszka O... jestem w
szkole twércza i pomystowa. W
redagowaniu ciekawych zdar na
temat jesieni wykazuje sie inteli-
gencja i talentem. Wszelkie
porazki i pomkniecia traktuje
jako pozytywne doswiadczenia.

Dzieci przymykaja oczy i w tle
muzyki baroku wyobraZzaja sobie
wykorzystanie  twérczych i
odtwérczych mozliwosci w
redagowaniu ciekawych zdan
na temat jesieni. Odwolujac sie
bezposrednio do osobowego ja
afirmuja swoje tworcze i od-
tworcze mozliwosci w redago-
waniu ciekawych zdan na
temat jesieni. Wszelkie porazki
i potkniecia traktuja jako pozy-
tywne doswiadczenia.

Muzyka baroku i w jej tle
wizualizacjai afirmacja
umozliwia lingwistyczne
zaprogramowanie  twor-
czych i odtworczych osia-
gnie¢ ucznia w kolejnych
fazach lekcji.

>—NP>N~CP>mA

Stymuluje uczniéw do podje-
cia realizacji zintegrowanych
zadann szkolnych na o$mio-
krotnej Sciezce przeksztalcen
struktur poznawczych.

Proponuje, aby przedstawicie-
le grup wylosowali zintegro-
wane zadania z ,czarodziej-
skiego buta” dla pozostalych
kolegow. Wiacza muzyke
baroku i dyskretnie stymuluje
i wspiera prace uczniéw.
Przypomina o potrzebie i
mozliwosci  korzystania =z
tablic ortograficznych.

Zajmuja miejsca przy stolikach
i przygotowuja stanowiska
pracy. Dzielg sie w dowolny
spos6b na 8 grup.
Przedstawiciele grup
zintegrowane zadania.
Uczniowie w przyciszonym tle
muzycznym podejmujg czyn-
noéci zwigzane z rozwiazy-
waniem zintegrowanych
zadani szkolnych na o$mio-
krotnej Sciezce przeksztalcen
struktur poznawczych.

losuja

A oto  zintegrowane
zadania szkolne wyloso-
wane przez uczniow:

Grupa I (Zooo)

Uléz dowolny tekst o
tematyce jesiennej i przed-
staw go w dowolnej formie
pisemnej (opowiadanie,
opis. zagadka itp.).

Grupa II (Zooz)
Zaprojektuj opowiadanie
o jesieni, tak aby zdania
koniczyly sie podanymi
wyrazami:

roku.

grzeje.

... barwami.

... dywany.

... drzew.

kolorowo.
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Grupa III (Zozo)
Zaprojektuj opowiadanie
o jesieni, wykorzystujac
kilka podanych wyrazéw:
pora roku, slabiej, bar-
wami, grzeje, mienig sie,
liscie, dywany, wiatr,
kolysze, kolorowo, sznur,
storicu.

Grupa IV (Zozz)

Wyobraz sobie, ze kto$
napisal opowiadanie, ale
zdania mu si¢ pomiesza-
ty. Uporzadkuyj je tak, aby
moglo powstaé opowia-
danie zgodne z oczeki-
waniami autora:

* Jesien to piekna pora
roku.

* Slorice stabiej grzeje.
 Liscie tworza kolorowe
dywany.

¢ Drzewa mienia sie w
storicu r6znymi kolorami.
* Wszedzie jest kolorowo.
* Wiatr szumi i kolysze
galazkami drzew.

Grupa V (Zzo0)

Kto§ zaczal pisa¢ opo-
wiadanie, ale go nie
dokoriczyt. Napisz dalsza
czes¢ tego opowiadania
tak, by wzbudzito zainte-
resowanie wsréd kole-
gow: Jesien to piekna
pora roku. Liscie spadajg-
ce z drzew sa koloru
brazowego, zéltego i
czerwonego.

Grupa VI (Zzoz)
Uzupelnij zdania dowol-
nymi wyrazami:

Jesien to piekna ..........
Stonice ..o
Drzewa mieniq sie w
storicu .........

Liscie tworzg .......c.c........
Wiatr ................ galazkami
drzew.

Wszedzie jest ........c........
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Grupa VII (Zzzo.)

Napisz opowiadanie o je-
sieni korzystajac z pod-
anych wyrazéw: jesieni,
pora, slorice, liscie, stabiej,
wiatr, opadajg, réznymi,
galazkami, drzewa,
bardzo, barwami, dywa-

ny.

Grupa VIII (Zzzz)
Uzupelnij luki w tekscie
podanymi wyrazami:
piekna, grzeje, sloncu,
kolorowe, szumi, kolysze,
bardzo, réznymi - tak aby
powstalo opowiadanie o
jesieni.

Jesieni to ........... pora roku.
Slorice  slabiej grzeje.
Drzewa mienia sie
.............. barwami. Liscie
tworza dywany. Wiatr

gatazkami drzew. Wsze-

dzie jest .....c......... kolo-
rowo.

Inspiruje uczniéw do przed- |Prezentuja swoje prace. Pod- | Wszyscy uczniowie
P stawienia  efektéw  swojej |sumowuja i oceniaja je. Wy- |uczestnicza w  ocenie
o |pracy. Sktania do samokontro- |rézniaja prace, ktore im si¢ |swoich prac.
D li i samooceny. podobaty, ze wzgledu na
S Proponuje uczniom wypisanie |oryginalnosc, poprawnosé
U |w dwoch stupkach wyrazéw, |wykonania i  starannosé.
M W ktorych te same gloski |Wypisuja i utrwalaja pisownie
O |oznaczone sa réznymi litera- |wyrazow oznaczonych rdz-
W mi, a nastepnie podkreslenie |nymi literami, ale o podob-
A tych liter w wyrazach. nych gloskach:
N burza - zotty,
I liscie - jesien,
E jesien - swierk,

olcha - hustawka itp.

P Wiacza muzyke baroku i w |Uczniowie wypowiadaja sie
L przyciszonym tle muzyki [na temat ,daréw jesieni”.
A zacheca uczniéow do wypo- |Proponuja, aby  przyszle
N wiedzi na temat ,daréw |zajecia  byly  poswiecone
o jesieni”. Czym obdarza nas |,darom jesieni”. W tym celu
W jesier’? Co mozemy zrobi¢ z |kazdy przygotuje odpowied-
A ,darami jesieni”? Czy w tej |nie rekwizyty oraz projekty
N przedziwnej krainie jesieni |zintegrowanych zadan szkol-
1 uczynimy dluzszy ,przysta- [nych na temat ,daréw jesieni”.
E nek lekcyjny”?
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Kolejny przyklad zajecia lekcyjno-domowego, opartego na rozwiazy-
waniu zintegrowanych zadan szkolnych, opracowata dr Agnieszka Nowak-
-Lojewska (doktorantka Profesora J. Gniteckiego).

Klasa III
Temat cyklu: ,Nie dajmy sie $mieciom”

Cele wynikowe:

1. Zapoznanie uczniéw z rodzajami odpadéw produkowanych przez
ludzi oraz sposobami ich segregowania.

2. Doskonalenie umiejetnoéci rozwigzywania zadan tekstowych
o problematyce ekologicznej, z wykorzystaniem réznych regul i praw ma-
tematycznych (przemiennos¢ i tacznos¢ mnozenia).

3. Zapoznanie uczniéw z metodami samodzielnego dochodzenia do
wiedzy przez eksperyment, pomiar i obserwacje.

4. Rozwijanie umiejetnosci prowadzenia wywiadu.

5. Zapoznanie uczniéw z technikga pastiszu.

6. Ksztaltowanie umiejetnosci wyrazania swoich mys$li w formie prac
plastycznych, swobodnych tekstéw, opowiadan twoérczych.

Cele operacyjne:

— uczenh poprawnie wymienia rézne rodzaje odpadéw produkowanych
przez czltowieka i segreguje je wedlug podanej zasady;

— uczen prawidlowo segreguje dowolnie zgromadzone odpady do wy-
branych przez siebie pojemnikow;

— uczen prawidlowo ustala liste najwiekszych trucicieli swiata, porzad-
kujac podane liczby zgodnie ze sformutowanym warunkiem (od najwiek-
szej do najmniejszej);

— uczen poprawnie wykonuje zadania tekstowe, wymyslajac ciekawe
sposoby ich rozwigzania;

— uczen formuluje oryginalne wnioski z obserwacji w postaci prawi-
dltowo zredagowanych zdan oznajmujacych;

— uczen wymysla ciekawy wywiad, na podstawie podanych wskazo-
wek;

— uczen, korzystajac z podanych materiatéw, projektuje oryginalny
plakat zachecajacy do walki z odpadami;

— uczen, w oryginalny i pomystowy sposéb oraz dowolnie dobierajac
materialy, projektuje ciekawg prace na temat ochrony srodowiska.
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Metody:

a) zespo6l metod stymulujacych i wspierajacych aktywnosé uczniow:
samodzielne dochodzenie do wiedzy przez odkrywanie i rozwigzywanie
probleméw, dzialania praktyczne, metody kontaktu spotecznego - wywiad,
gry i zabawy, metoda asymilacji wiedzy;

b) relaks, wizualizacja i afirmacja.

Srodki dydaktyczne:

[lustracje, zdjecia, zestawy do przeprowadzania doswiadczen i ekspe-
rymentdw, nagrania z muzyka relaksujaca, rézne rodzaje odpadéw produ-
kowanych przez czlowieka.

Przebieg zajec:

I. Przygotowanie

N: Nauczyciel rozpoczyna zajecia ¢wiczeniem relaksujacym pt. ,Stuchanie
odgloséw natury”.

U: Uczniowie wysltuchuja fragmentu kasety z muzyka amazonskiego lasu
oraz elementami ludzkiego glosu, ktéry stopniowo nasila si¢ az do mo-
mentu kulminacyjnego.

N: Nauczyciel komentuje styszane dzwieki. Méwi, ze w lesie panowat spo-
koéj i harmonia, az do momentu przyjscia czlowieka, ktéry narobil wiele
halasu, szkéd i pozostawil po sobie tylko to (demonstruje czarny worek).

U: Uczniowie wysypuja zawarto$¢ tajemniczego worka. Stwierdzaja, ze sa
to pozostawione przez czlowieka $mieci: odpadki spozywcze (ogryzki,
obierki, suchy chleb, inne resztki jedzenia), puszki, torby foliowe, butel-
ki, papiery, kartoniki, kapsle, gumowe rekawiczki itp. Po czym uzupel-
niajg te liste innymi odpadami produkowanymi przez czlowieka, takimi
jak: baterie, termometry, odziez (resztki tkanin), stare lekarstwa, sprzety
domowe, meble, czesci maszyn i urzadzenia, oleje, metale.

N: W celu uswiadomienia, jakie géry smieci produkuje cztowiek, nauczyciel
proponuje uczniom wykonanie zadania o tematyce ekologiczne;.

U: Uczniowie wymieniaja rézne rodzaje odpadéw produkowanych przez
cztowieka, wykonujac wskazane zadanie.
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Zadanie 1 (zadanie zamknieto-otwarto-zamkniete - Zzoz)

W puste miejsca wpisz, jakie jeszcze inne odpady gromadzi wokét sie-
bie cztowiek.

resztki jedzenia torby foliowe

puszki stoiki kapsle

Rozwigzanie zadania poprzedza ¢wiczenie odprezajace pt. ,Napinanie
i zwalnianie” oraz wizualizacja. W wyniku wykonania zadania uczniowie
poszerzaja swoja wiedze na temat ilosci i réznorodnosci produkowanych
przez cztowieka odpadéw.

II. Projektowanie

N: Nauczyciel stawia uczniom problem w postaci pytania: ,w jaki spos6b
mozna zaradzi¢ stertom $mieci”? Zacheca dzieci do udzialu w ,burzy
mozgow”.

U: Uczniowie podaja rézne propozycje rozwigzan podanego problemu:

— ograniczenie ilosci kupowanych produktéow,
— kupowanie produktéw w opakowaniach wielokrotnego uzytku

(szklane butelki itp.),

— zbieranie surowcéw wtérnych (makulatura, szklo, metal),
— robienie kompostownikéw,
— gromadzenie Smieci w miejscach do tego przeznaczonych,
— segregowanie odpadow itp.

III. Realizacja

N/U: Sposréd réznych propozycji podanych przez uczniéw nauczyciel wy-
biera jedng, dotyczaca segregowania odpadéw i wspélnie z uczniami
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ustala kryteria selekcjonowania odpadéw, poczynajac od $mieci przynie-
sionych w czarnym worku.

JAK SEGREGUJEMY ODPADY?

« odpady uzytkowe - to te, ktére szkoda wyrzucaé na wysypisko, po-
niewaz mozna je wykorzysta¢ (makulatura, szklo, tworzywa sztucz-
ne),

+ odpady niebezpieczne - zagrazaja zdrowiu ludzi, zwierzat i roslin,
muszg by¢ likwidowane w sposéb fachowy (baterie, lekarstwa, ter-
mometry),

« odpady gospodarstwa domowego - resztki jedzenia itp.

DO JAKICH POJEMNIKOW WYRZUCAMY
POSEGREGOWANE ODPADY?
CZYM ROZNIA SIE TE POJEMNIKI?

» pojemniki zielone - odpady z gospodarstwa domowego (resztki je-
dzenia),

« pojemniki niebieskie - szklo,

- pojemniki biale - tworzywa sztuczne,

« pojemniki zo6tte - makulatura,

« pojemniki pomaraniczowe - baterie.

N: Ponadto nauczyciel uzupelnia informacje o jeszcze inne rodzaje odpa-
dow:
« odpady wielkogabarytowe - meble, sprzety domowe - granatowe
kontenery;
- zlom - kapsle, nakretki, puszki, taSmy stalowe, czeéci maszyn i urza-
dzeni oraz czesci samochodowe - pojemniki szare;
- szmaty, stare ubrania, koce, bielizna, tkaniny - pojemniki fioletowe.

W celu utrwalenia koloréw pojemnikéw oraz ich nazewnictwa nauczy-
ciel proponuje zabawe pt. ,Ekologia w kolorach”. Uczniowie maszeruja
i podskakuja w rytmie muzyki. Gdy melodia cichnie, stajg na bacznos¢,
a wskazane osoby podaja przyklady odpadéw sktadowanych w pojem-
niku o kolorze pokazanym przez nauczyciela. Ten, kto nie poda odpo-
wiedniej propozycji, odpada z gry.

U:Po przerwie odprezajaco-relaksujacej nauczyciel proponuje uczniom
zadanie polegajace na segregowaniu odpadéw do wlasciwych pojemni-
kow.
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Zadanie 2 (zadanie zamknieto-otwarto-otwarte - Zzoo)

Nazwij i pokoloruj pojemniki na $mieci, a nastepnie wrzu¢ do kazdego
z nich odpowiednio posegregowane $mieci. Pomysl, jak mozesz to zrobic?

N: Po wykonaniu zadnia nauczyciel podkresla, jak wiele odpadéw wytwa-
rza czlowiek. W celu uswiadomienia tego uczniom proponuje im zada-
nie z matematyki, polegajace na ustaleniu listy dziesieciu panstw przo-
dujacych w produkowaniu $mieci na $wiecie (w skali rocznej).

U: Uczniowie ustalajg liste panstw produkujacych najwiecej odpadéw na
Swiecie, wykonujac kolejne zadanie.

Zadanie 3 (zadanie zamknieto-zamknigto-zamkniete - Zzzz)
Oto iloé¢ odpadow produkowanych przez jednego mieszkarica w ciggu
roku w réznych panstwach. Uporzadkuyj liczby od najwiekszej do najmniej-
szej, a dowiesz sie, kto najbardziej zatruwa nasza planete Ziemie.

744 kg 301 kg 538 kg 335 kg
obywatel USA Szwed Norweg Anglik
500 kg 300 kg 336 kg
Holender Polak Szwajcar
504 kg 374 kg 399 kg
Luksemburczyk Niemiec Duriczyk
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Rozwiazanie zadania poprzedza relaksacja oparta na zabawie pt. ,Zywe
obrazy” i wizualizacja. W wyniku rozwigzania zadania uczniowie ustalaja
liste rankingowa najwiekszych trucicieli $wiata, w ktérej pierwsze miejsce
zajmuje obywatel USA, natomiast Polak jest na bardzo wysokim, wcale
niezaszczytnym, dziesigtym miejscu.

N: W celu przyblizenia zagadnienia gromadzenia $mieci w najblizszym $ro-
dowisku nauczyciel zaweza to zagadnienie do najblizszej okolicy, tj.
miasta, w ktérym mieszkaja dzieci, informujac, ze przecietny mieszkaniec
tego miasta produkuje nie mniej niz 29 kg $mieci na rok. Na podstawie
tych danych proponuje uczniom kolejne zadanie matematyczne.

U: Uczniowie rozwiazuja zadanie tekstowe, projektujac dziatania do poda-
nych pytan.

Zadanie 4 (zadanie zamknieto-zamknieto-otwarte - Zzzo)

Kazdy mieszkaniec naszego miasta gromadzi 29 kg $mieci na miesiac.
Postaraj sie obliczy¢, ile kilograméw $mieci produkuje twoja rodzina: a) kaz-
dego dnia, b) przez jeden miesiac, c) przez caly rok?

Wykonanie zadania poprzedza ¢wiczenie relaksujace pt. ,Dreszcze”
oraz wizualizacja rozwigzania zadania. Po przeliczeniu zadan uczniowie
prezentuja r6zne rozwigzania oraz poréwnuja otrzymane wyniki.

29 kg x 12 = 348 kg - ilos¢ $mieci produkowanych przez 1 mieszkarica
w ciggu roku

348 kg x 4 osoby = 1392 kg - ilos¢ Smieci produkowana przez
4-osobowgq rodzine w ciggu roku

(29 kg x 12 miesiecy) x 4 osoby = 1392 kg = 29 kg x (4 x 12 miesiecy)

Rozwiazujac zadanie, uczniowie przypominajg sobie wlasnosci mnozenia:

1) przemiennos¢,

2) tacznoscé.

Dzieki obliczeniom dowiaduja sig, jak wiele $mieci jest produkowanych
przez ludzi.

N: Nauczyciel proponuje, aby uczniowie zastanowili sie, jakie zagrozenia
wiaza sie z produkowaniem takiej ilosci $mieci (,Co grozi czlowiekowi
i przyrodzie?”, ,Jakie to sa zagrozenia?”).

U: Uczniowie, pracujac w grupach, wypisuja na kartkach rézne zagrozenia,
a potem wspolnie je porzadkuja i ustalajg ich liste: skazenie wody, po-
wietrza i gleby; choroby; wymieranie ré6znych gatunkéw roslin i zwierzat;
pozary laséw; odér, dym, pyl; rozmnazanie sie pasozytow: szczury, mu-
chy, komary.

N: W celu ukazania rzeczywistych konsekwencji zanieczyszczenia srodowi-
ska $mieciami, nauczyciel proponuje uczniom przeprowadzenie kilku
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doswiadczen. Jednoczesnie zacheca do bacznego ich obserwowania i wy-
ciggania wnioskow.

D.1. Nauczyciel pali szmaty i papier - uczniowie obserwuja wydzielajacy
sie¢ dym, pyl, tlenek wegla i dwutlenek wegla.

D.2. Nauczyciel podpala kawatek plastiku - uczniowie obserwuja wydzie-
lanie sie gazu o intensywnym, nieprzyjemnym zapachu (gazy trujace).

D.3. Nauczyciel prezentuje dzialanie butelki jako soczewki, wywolujacej
ogient pod wplywem intensywnego storica.

D.4. Nauczyciel prezentuje uczniom szczatki organiczne (obierki z jablek,
ziemniakow) zamkniete w stoiku. Nastepnie otwiera sloik, a uczniowie
odczuwaja silny odér, gazy gnilne (warunki sprzyjajace rozwojowi
gryzoni).

D.5. Nauczyciel wlewa ttusta substancje do wody - uczniowie obserwuja
tlusta maz na jej powierzchni.

U: Po przeprowadzonych doswiadczeniach uczniowie przystepuja do samo-
dzielnego formulowania wnioskéw. Pomagaja im w tym specjalnie sfor-
mulowane pytania.

Zadanie 5 (zadanie otwarto-zamknieto-zamkniete - Zozz)

Obserwuj bacznie przebieg doswiadczen. Do kazdego z nich ul6z wnios-
ki, odpowiadajac na podane pytania:
1. Do czego prowadzi palenie szmat i papieru?

N: Po intensywnej pracy umystowej nauczyciel zacheca uczniéw do zapro-
jektowania i wykonania plakatu czy ciekawej ilustracji pt. ,Nie dajmy sie
$mieciom”.
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U: Uczniowie, korzystajac z réznych materialéw i majac do wyboru rézne
techniki plastyczne, projektuja i wykonuja ciekawe prace. Wykonanie
prac plastycznych poprzedza ¢wiczenie relaksujace pt. ,Replay” i wizu-
alizacja swojej oryginalnej pracy.

Zadanie 6 (zadanie otwarto-zamknieto-otwarte - Zozo)

Korzystajac z gazet, wycinanek i widokéwek, wykonaj ciekawy plakat
zachecajacy do walki z rosnaca gora $mieci.

N:Z wykonanych prac nauczyciel przygotowuje wystawke. Zacheca
uczniéw do przeprowadzenia wywiadu z samym soba na temat walki ze
$mieciami. Jednoczesnie jest to doskonate ¢wiczenie samokontrolne dla
uczniow.

U: Uczniowie ukladaja wywiad. Wykorzystuja w tym celu zestaw pytan
o tematyce ekologiczne;j.

Zadanie 7 (zadanie otwarto-otwarto-zamkniete - Zooz)

Sprawdz siebie. PrzeprowadZ wywiad z samym soba na temat groma-
dzenia i segregowania r6znych odpadéw, odpowiadajac kolejno na posta-
wione pytania:

1. Jakiego typu $mieci wyrzuca czlowiek?

Przygotowane dialogi sa nastepnie odczytywane i analizowane pod ka-
tem niebezpieczenistw zagrazajacych cztowiekowi ze strony $mieci.
IV. Podsumowanie

N: W formie podsumowania nauczyciel proponuje, aby uczniowie zasta-
nowili sie, jaki los czeka ludzi, jezeli w dalszym ciaggu beda oni tak za-
nieczyszczac¢ srodowisko.
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U: W tym zadaniu uczniowie maja mozliwoé¢ wykazania sie pomystowo-
Scig i oryginalnoscia w zakresie tresci i rozwigzan: pracach plastycznych,
tworczych opowiadaniach, wierszach.

Zadanie 8 (zadanie otwarto-otwarto-otwarte - Zooo)

Przedstaw w dowolny sposob, jaki los czeka ludzi i przyrode za 150 lat.
Wykonanie zadania poprzedza ¢wiczenie relaksujace pt. ,Drzewo” oraz
wizualizacja (wyobrazanie sobie nastepstw bezmys$lnego zasmiecania Ziemi).

V. Planowanie

N: Nauczyciel proponuje, aby w domu uczniowie uporzadkowali wszystkie
zdobyte informacje o zanieczyszczeniach i przygotowali miniksigzeczke
pt. ,Wiem, jak walczy¢ ze Smieciami”.

Omoéwienia wymaga jeszcze struktura i funkcja zintegrowanych zadarn
szkolnych z nadwyzka i redukcja sensu.

Ot6z zintegrowane zadania szkolne dostosowane do funkcji mézgu me-
skiego sa z nadwyzka sensu, tzn. ze skutek jest wiekszy niz przyczyna ja
wywolujaca. Dlatego w sytuacji edukacyjnej wychodzi sie od zespolonego
operatora zintegrowanego zadania szkolnego typu zamknietego, ktéry wia-
cza funkcje lewej potkuli mézgowej i poprzez zespolone operatory zinte-
growanego zadania o typie coraz bardziej otwartym, ktére stopniowo uru-
chamiaja funkcje prawej pétkuli mézgowej, dochodzi sie do zespolonych
operatoréw zintegrowanych zadari szkolnych o charakterze catkowicie
otwartym, ktére aktywizuja przede wszystkim funkcje prawej potkuli mo-
ZgOWej.

Natomiast zintegrowane zadania szkolne dostosowane do funkcji mé-
zgu zenskiego sa z redukcja sensu, tzn. ze skutek jest mniejszy niz przy-
czyna ja wywolujaca (zmiane).

Dlatego w sytuacji edukacyjnej wychodzi sie od operatora zespolonego
zintegrowanego zadania szkolnego typu catkowicie otwartego (prawa pot-
kula mézgowa, predeskrypcyjne obrazowanie jezykowe, projekcyjna funk-
cja mézgu) i poprzez zespolone operatory zintegrowanych zadar szkolnych
typu coraz bardziej zamknietego (stopniowe wiaczanie poprzez limbiczny
uklad komunikacyjny, funkcji lewej pétkuli mézgowej, deskrypcyjne obra-
zowanie jezykowe, kontrola funkcji mézgu), wreszcie dochodzi do zespo-
lonych operatoréw zintegrowanych zadan szkolnych o charakterze catko-
wicie zamknietym (catkowite wlgczenie funkcji lewej pétkuli mézgowej).

Jest to swoisty sposob stopniowania trudnosci, gdyz poprzez powyzszy
typ zintegrowanych zadan szkolnych mozna stopniowo pobudzi¢ funkcje
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prawej, a nastepnie lewej pétkuli mézgowej i uzyskaé na continuum osmiu
typow zintegrowanych zadan szkolnych z redukcjg sensu taki stan, ktory
zapewnia zrownowazenie (poprzez limbiczny uktad komunikacyjny) funk-
gji prawej i lewej pétkuli mézgowej203.

W supernauczaniu Profesor Janusz Gnitecki wykorzystywat takze wie-
dze na temat fal emitowanych przez mézg czlowieka. W badaniach bowiem
stwierdzono, ze mézg ludzki emituje fale o czterech nastepujacych czesto-
tliwosciach?04:

beta - o czestotliwosci 13-25 ¢/s; sa to fale charakterystyczne dla stanu,
w ktérym funkcjonuje czlowiek w ciggu dnia. Jest bowiem rozbudzony
i ozywiony, mysli, dziala, rozmawia z kims$, rozwiazuje zadania problemo-
we i bezproblemowe. Czlowieka logika i analiza sa w akcji, postuguje sie on
swoim $wiadomym ,Ja”. Fale beta dominuja réwniez wtedy, kiedy czlo-
wiek jest w szkole i uczy sie¢ metodami tradycyjnymi, kiedy jego nauczycie-
le postuguja sie wylacznie lub gtéwnie metodami nauczania, czyli kierowa-
nia aktywnoscia ucznia(6w).

alfa - o czestotliwosci 8-12 c/s; fale te s emitowane wtedy, kiedy czlo-
wiek jest doskonale zrelaksowany lub oddaje sie medytacji. W tym stanie
mysli czlowieka ulatuja daleko, gdyz czlowiek marzy i fantazjuje. Jest to
takze stan czujnej relaksacji i latwej przyswajalnosci umystowej, podczas
ktoérego czlowiek szybko sie uczy, szybko zapamietuje fakty i wiedze.
Zdolnos¢ moézgu do produkowania fal alfa i zwigzany z nim fenomen nad-
zwyczajnej aktywnosci umyslowej bywa wykorzystany w przyspieszo-
nych metodach uczenia, czyli w przys$pieszonej edukacji szkolnej lub uni-
wersyteckiej.

teta - o czestotliwosci 4-7 c/s; sa to fale charakterystyczne dla glebokiej
medytacji lub modlitwy. Stan ten przyréwnywany jest do przejawoéw ge-
niuszu, do stanéw natchnienia tworczego.

delta - o czestotliwosci 0,5-3 ¢/s; sa to fale emitowane podczas glebo-
kiego snu.

Profesor Janusz Gnitecki szczegoélna role dostrzegal w takim supernau-
czaniu, ktére wprawia umyst ucznia w stan alfa, tzn. w stan nadzwyczajnej
aktywnosci umystowej, dzieki ktérej uczen szybko uczy sie, szybko zapa-
mietuje informacje, jest w stanie czujnej relaksacji i potrafi tworzy¢ nowe
wartosci. Jednakze w celu zréwnowazenia, uspdjniania i transferu obrazo-
wania jezykowego ucznidow w przestrzeni edukacyjnej autor supernaucza-
nia docenial réwnoczeénie role wprawiania uczniéw w stan beta, czyli

203 J. Gnitecki: Supernauczania, s. 73-75.
204 K. Gozdek-Michaélis: Super mozliwosci twojego umystu. Jak uczy¢ sig trzy razy szybciej.
Katowice 1993. Agencja Wydawnicza Comes, s. 22-24.

139



w stan w ktérym ich logika i analiza sa w akgji, kiedy uczniowie przejawiaja
aktywnos¢ odtworcza.

Bowiem w stanie alfa uczniowie kreuja nowe wartosci, a w stanie beta -
odtwarzaja znane sobie informacje oraz sposoby dzialania. Dlatego profesor
J. Gnitecki czesto méwil do swoich studentéw, magistrantéw i doktoran-
tow: ,nie ma tworczosci bez odtworczosci”. Cechy i efekty uczenia sie tra-
dycyjnego oraz przyspieszonego (supernauczania) zestwiono ponizej.

Cechy i efekty uczenia sie tradycyjnego i przyspieszonego

Uczenie tradycyjne Uczenie przyspieszone
C
E Bardzo powolne - bazujgce na jednej do- | Szybkie - bazujace na zintegrowanych pétku-
C minujacej pétkuli lach mézgowych
H
Y Analityczne Syntetyczne
Nastawione na rozwijanie umiejetnosci my-

Nastawione na akumulowanie faktow

$lenia
Podzielone na dziedziny fragmentaryczne f;izécézegolne dziedziny zlewaja si¢ w jedna
Odbywa si¢ w beta Odbywa sie w alfa + beta
Stresotworcze Be?stresowe, harmonia miedzy praca mézgu
a cialem
Koncentracja na biedach i niedomogach Koncentracja na osiggnieciach
Autorytatywne - jedynym zrédlem wiedzy | Interaktywne - zZrédlem wiedzy jest nauczy-
jest nauczyciel i ksigzka ciel, ksiazka, cale srodowisko, sam uczen

Selektywne - dociera do okreslonej grupy
ludzi i sprawdza sie tylko dla niej; ucznio- | Kazda osoba moze osiggnac swéj potencjalny
wie wykazujacy inne systemy przyswajania | rozwdj

wiedzy nazywani s3 opéznionymi

Uczenie multisensoryczne (z wykorzystaniem

Gléwny nacisk na uczenie stuchowe wszystkich zmyslow)

Lek Entuzjazm

Stres Relaksacja

Niskie poczucie wiasnej wartosci Wzrost poczucia wlasnej wartosci
Zniechecenie Rados¢ poznawania

Nuda Zainteresowanie

Zwatpienie we wlasne mozliwosci Wiara we wlasne sity

Czesto pogorszenie zdrowia Poprawa zdrowia

XHA>HACCNEHBEOZNAKAOLKIETAR> D> TO

Zrédto: Zestawienie na podstawie pracy K. Gozdek-Michaélis: Supermozliwosci twojego umystu. Jak uczyé sie
trzy razy szybciej. Warszawa 1993, s. 32.

Profesor Janusz Gnitecki, badajac wielokrotnie efektywnos¢ zintegro-
wanych zadan szkolnych w réznych szkotach i klasach szkolnych (w mie-
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Scie i na wsi) oraz kierujac badaniami eksperymentalnymi (opartymi na eks-
perymencie randomizowanym) swoich magistrantow i doktorantéw, spraw-
dzil, Ze Jego zintegrowane zadania szkolne w stopniu statystycznie istot-
nym podnosza wyniki ich realizatoréw (rozwiazujacych je uczniéw) w ba-
danym zakresie, a zwlaszcza w zakresie poprawnosci i oryginalnosci my-
Slenia i dzialania ich wykonawcéw (uczniéw)205.

Poprawnoé¢ wykonywania zadani byla rezultatem przejawiania przez
uczniéw przede wszystkim aktywnosci odtwoérczej, a oryginalnosé glow-
nie aktywnoSsci twoérczej.

205 J. Gnitecki: Supernauczanie, s. 185-244.



PODSUMOWANIE

W ujeciu historycznym ewolucja, czyli rozwdéj edukacji szkolnej prze-
biegata od szkoly bez klas uczniowskich w starozytnosci, stosujacej indy-
widualne nauczanie, do szkoly z klasami uczniowskimi w $redniowieczu
i pozniejszych okresach historycznych, stosujacej zbiorowe nauczanie,
a takze od szkoly kierujacej edukacja uczniéw przez autorytarnego nauczy-
ciela, do szkoty stopniowo zwiekszajacej swobode edukacyjng uczniéw i ich
poczucie podmiotowosci.

Réwnoczeénie ewolucja edukacji szkolnej przebiegata réwniez od szko-
ty monologu nauczycielskiego do szkoly dialogu nauczycielsko-uczniow-
skiego i uczniowsko-uczniowskiego, czyli od szkoty podajacej uczniom wiedze
oraz sprawdzajacej i oceniajacej ja przez nauczyciela do szkoly umozliwiajacej
uczniom poszukiwanie wiedzy oraz sprawdzania i ocenianie jej przez sa-
mych uczniéw.

Ewolucja edukacji szkolnej przebiegala takze od szkoty zbiorowego na-
uczania i wychowania kierowanego wylacznie przez nauczyciela do szkoty
stosujacej r6zne formy pracy uczniéw, tzn. zbiorowa, grupowa i jednost-
kowa. Zmiany w edukacji szkolnej przebiegaly réwniez od szkotly stosujacej
wzgledem uczniéw kary (w tym kary cielesne)?® do szkoly bezstresowej,
tzn. preferujacej nagrody i autonagrody.

Ewolucja edukacji szkolnej przebiegala takze od szkoty ksztattujacej wy-
tacznie umyst uczniéw, a zwlaszcza ich wiedze, do szkoty rozwijajacej cata
osobowos¢ wychowankéw, czyli ich psychike, cialo i dusze2?. Ponadto
ewolucja edukacji szkolnej przebiegata réwniez od szkoty osobistych sukce-
sow, do szkoly uspoleczniajacej, czyli takze wdrazajacej uczniéw do za-
chowan prospolecznych. Ewolucja edukacji szkolnej przebiegala od , szkoty

206 W szkole sredniowiecznej funkcjonowato zalecenie: ,Rézdzka dziateczki Duch Swiety
bi¢ radzi, r6zdzka dziateczki do Nieba zaprowadzi”.

207 W polskiej szkole XXI wieku zintegrowana osobowos¢ ucznia (wyznania rzymskokato-
lickiego) polega na tym, Ze zna on Przykazania Boze, wierzy w ich Boskie pochodzenie i dlatego
W swoim zyciu stara sie postepowac zgodnie z Dekalogiem, a zwlaszcza Przykazaniem Mito-
Sci Boga i Blizniego.
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zamknietej”208 do ,szkoly otwartej’, tzn. SciSle powiazanej z pozaszkolna
dzialalnodcia uczniéw, zwlaszcza w formie zintegrowanej dzialalnosci
szkolno-pozaszkolne;j.

Wreszcie ewolucja edukacji szkolnej przebiegata takze od szkoty obo-
wigzkowych programéw (zwlaszcza ministerialnych) do szkoly autorskich
i wspotautorskich programoéw, czyli od szkoly przymusu programowego
i organizacyjnego do szkoly stopniowo wzrastajacej wolnosci programowej
oraz metodyczno-organizacyjnej uczniéw i nauczycieli.

W podsumowaniu stwierdza sie jeszcze, Ze przez koncepcje metodycz-
na stosowana w szkole XXI wieku rozumie sie ogdlnie okreslony sposéb
samokierowania przez ucznia wlasng dzialalnoscia indywidualng za po-
moca metod uczenia si¢ samodzielnego i ogolnie okreslony sposéb wspol-
kierowania przez kilka oséb (z udzialem badz bez udziale nauczyciela)
kooperacja partnerska za pomoca metod wspierania dwustronnego oraz
ogblnie okreslony sposéb kierowania przez nauczyciela praca uczniow
(w wymiarze niezbednym) za pomoca metod nauczania.

Wszystkie wyzej wymienione oméwione koncepcje metodyczne mozna
wykorzystywac¢ w procesie zintegrowanej dziatalnosci szkolno-pozaszkol-
nej uczniéw. Najlepiej, gdy proces ten przebiega zgodnie z paradygmatem
dydaktyki wspolczesnej, uwzgledniajgcym trzy podstawowe czynnosci
uczniéw i nauczyciela, tzn. samokierowanie, wspoétkierowanie i kierowanie
przebiegiem konkretnego zajecia szkolno-pozaszkolnego (a nawet jakiejs
jego fazy). Wtedy paradygmat ten moze przybierac¢ posta¢ trzech ré6znych
nierdwnosci:

« samokierowanie i (lub) wspoétkierowanie > kierowanie,

« samokierowanie > wspotkierowanie > kierowanie,

- wspotkierowanie >samokierowanie > kierowanie.

W kazdym wypadku kierowanie aktywnoscia uczniéw przez nauczy-
ciela jest wielkoscig najmniejsza. Tylko w bardzo nielicznych i szczegélnie
uzasadnionych wypadkach dziatalnos¢ szkolno-pozaszkolna moze przebie-
ga¢ zgodnie z paradygmatem dydaktyki tradycyjnej, preferujagcym kiero-
wanie aktywnoscia uczniéw (ucznia) przez nauczyciela. Dominacja kiero-
wania nad samokierowaniem i (lub) wspétkierowaniem moze wystapic
w jakiej$ fazie a nie podczas calego zajecia szkolno-pozaszkolnego.

W szkole XXI wieku mozna wykorzystywaé wszystkie scharakteryzo-
wane koncepcje metodyczne, poniewaz kazda z nich pozwala nauczycielom
i uczniom dzialaé zgodnie z paradygmatem optymalnym, tzn. preferujacym
samokierowanie i wspélkierowanie aktywnoscig uczniow oraz ogranicza-
jacym kierowanie nig przez nauczyciela. Pozwala wiec preferowac dialog

208 Prowadzacej edukacje wylacznie na terenie budynku szkolnego.
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nauczycielsko-uczniowski i uczniowsko-uczniowski oraz samodzielne
uczenie sie uczniow.

W szkole preferujacej dialog i samodzielne uczenie sie uczniéw maja
zatem zastosowanie wszystkie trzy odmiany paradygmatu optymalnego,
poniewaz w kazdej jego odmianie wystepuja wszystkie podstawowe czyn-
nodci, tzn. samokierowanie, wspotkierowanie oraz kierowanie, ktére jest
zawsze wielko$cia najmniejsza.

Szkota preferujaca dialog i samodzielne uczenie si¢ uczniéw jest najlep-
sza wizytowka szkoly XXI wieku. Dlaczego? Otéz dlatego, ze swoim
uczniom pozwala dzialaé w poczuciu podmiotowosci i wspétpodmiotowo-
Sci oraz osiggac znacznie lepsze wyniki niz szkola nauczycielskiego mono-
logu i aktywnosci uczniéw kierowanej przez nauczyciela, przejawianej
z reguly w poczuciu przedmiotowosci.

Gdy uczniowie samodzielnie ucza sie czego$ oraz (lub) w formie dzialal-
nosci indywidualnej wykonuja jakie$ interesujace ich zadania szkolne badz
inne, to czynia to najczesciej w poczuciu podmiotowosci, a kiedy ucza sie
czego$ wspolnie oraz (lub) wykonuja razem z kims jakie$ interesujace ich
zadania w formie wspoéldzialania partnerskiego dwoéch lub wiecej oséb me-
toda dwustronnego wspierania edukacyjnego, to wtedy dzialaja najczesciej
w poczuciu wspotpodmiotowosci. Natomiast, kiedy uczniowie ucza sie cze-
gos oraz (lub) wykonuja jakie$ zadania pod kierunkiem nauczyciela i we-
dlug jego pomystu, to wéwczas przewaznie doswiadczaja poczucia przed-
miotowosci. Dlaczego? Otéz dlatego, ze wtedy ucza sie niesamodzielnie
oraz (lub) wykonuja zadania nie wedlug wlasnej woli i pomystowosci, lecz
zgodnie z wola i pomyslowoscia nauczyciela.

W kazdej szkole uczerr moze znajdowac si¢ w takiej sytuacji, ze bedzie
doswiadczat w niej:

1) poczucia podmiotowosci, kiedy bedzie samokierowal wlasna dzia-
talnoscig indywidualng za pomoca metod samoedukacyjnych uczenia sie
samodzielnego; woéwczas bedzie mégl samodecydowaé o istotnych kwe-
stiach wystepujacych co najmniej w jednym ogniwie lekcji lub innego zajecia;

2) poczucia wspolpodmiotowosci, kiedy bedzie wspoélkierowaé wspol-
dziataniem partnerskim z jedng lub wiecej osobami (bez udzialu lub
z udzialem nauczyciela w roli réwnoprawnego partnera) za pomoca metod
edukacyjnych wspierania dwustronnego, zwlaszcza dialogu, dyskusji i ne-
gocjacji; wtedy bedzie moéglt wraz z innymi osobami wspéldecydowaé
o istotnych kwestiach wystepujacych co najmniej w jednym ogniwie lekcji
lub innego zajecia;

3) poczucia przedmiotowosci, kiedy jego dziatalnoscig indywidualng lub
nieindywidualna (dwuosobowa, grupowa, zbiorowa) bedzie kierowal na-
uczyciel za pomoca metod edukacyjnych nauczania; wéwczas o istotnych
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kwestiach wystepujacych co najmniej: w jednym ogniwie lekcji lub innego
zajecia bedzie decydowal wylacznie nauczyciel.

Szkota XXI wieku jest przede wszystkim takim zgrupowaniem uczniéw
wokoél osoby nauczyciela, ktéra podczas zaje¢ szkolnych preferuje dialog
nauczycielsko-uczniowski i uczniowsko-uczniowski oraz samodzielne
uczenie sie uczniéw, a monolog nauczyciela i jego kierownicza role ograni-
cza do rozmiaréw niezbednych.

Bezposrednie kierowanie aktywnoscia uczniow przez nauczyciela za
pomoca odpowiednich poleceri, zaleceri, pytant naprowadzajacych oraz in-
nych stymulatoréw ukierunkowujacych myslenie i dzialanie uczniéw,
a takze za pomoca stosownych pogadanek naprowadzajacych czy innych
wypowiedzi nauczycielskich ukierunkowujacych aktywnos¢ uczniéw - jest
w kazdej szkole w pelni uzasadnione wtedy, kiedy na przyklad uczniowie
(uczen):

1) zbaczaja z pozadanego kursu edukacyjnego;

2) wkraczaja w obszar wolnosci innych oséb i ograniczaja ich wolnosé,
a zwlaszcza stosuja jakie$ formy przemocy;

3) podejmuja jakie$ dzialania amoralne;

4) niestusznie kogos Zle osadzaja lub blednie cos oceniaja;

5) niszcza co$ wartoéciowego;

6) tworza co$ niemoralnego;

7) szkodza sobie samym lub innym osobom;

8) wypowiadaja bledne sady, niezgodne z prawda;

9) przejawiaja zachowania egoistyczne;

10) famiq jakie$ postanowienia regulaminu szkolnego, itp.

Skoro nawet w ,,szkole dialogu i samodzielnego uczenia si¢ uczniéw” na-
uczyciel z jakich$ istotnych przyczyn ,musi” kierowaé takze aktywnoscia
uczniéw, to w kazdej szkole powinien to czyni¢ bardzo taktownie, najlepiej
w stylu demokratycznym, demokratyczno-liberalnym lub, zwlaszcza w kla-
sach poczatkowych szkoly podstawowej, w stylu autokratyczno-zyczli-
wym. Zawsze kazda czynnos¢ nauczyciela, a szczegolnie ukierunkowujaca
aktywno$¢ uczniéw na osigganie celéw lekgji lub innych zaje¢ szkolnych,
powinien cechowaé takt pedagogiczny, tzn. wysoka kultura osobista na-
uczyciela kierujacego czynnosciami wychowankoéw.

W zasadzie na zadnym poziomie edukacji szkolnej kierowanie aktyw-
noscia ucznidw przez nauczyciela, nawet w najdoskonalszy sposéb, nie
powinno obejmowac calego zajecia, lecz tylko to jego ogniwo lub ogniwa,
w ktérych jest ono niezbedne.

Z analizy zalaczonych modeli zaje¢ szkolno-pozaszkolnych wynika, ze
w kazdym z nich, w kazdej fazie zajecia dominuje samokierowanie dziatal-
noscig indywidualng przez samego ucznia za pomoca metod samodzielnego
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uczenia si¢ oraz wspoétkierowanie wspoétdziataniem przez dwie lub wiecej
0s6b (z udziatem i bez udziatu nauczyciela) za pomoca metod dwustronne-
go wspierania edukacyjnego, szczegélnie za pomoca metod dialogowych
i metod pochodnych. Ponadto, kazdy model celowo ogranicza kierowanie
aktywnoscig uczniow przez nauczyciela za pomoca metod nauczania,
a zwlaszcza za pomoca podajacych metod monologowych.

W modelach autorstwa J. Kujawiriskiego kazda sposréd siedmiu faz spel-
nia sobie wilasciwa funkgje.

W trzech pierwszych modelach najwazniejsza funkcje pelni faza projek-
towania, podczas ktérej uczniowie indywidualnie i (lub) wspdlnie wytwa-
rzaja pomysly rozwigzania problemu otwartego (dywergencyjnego) oraz
oceniaja jego trafnos$¢ badz tylko ewaluuja trafnoé¢ pomystu rozwigzania
problemu zamknietego (konwergencyjnego).

W czwartym modelu jeszcze wazniejsza od fazy projektowania jest faza
podsumowania, podczas ktérej kazdy uczerh dokonuje samoscalenia w so-
bie w zwarta i harmonijng calo$¢ rezultatéw swojej wielostronnej aktywnosci
indywidualnej i wspdlnej w postaci odpowiednich uogélnien, ksztattujacych
sie przekonan, postaw, zainteresowan itp. - zgodnych z intencja autorow
programu szkolnego oraz nadrzednymi wartosciami ogélnoludzkimi.

W procesie samoscalania przez wychowanka wspomnianych efektow ze
swoja osobowoscia wsparcia samoscalajgcemu udzielaja inni dialogujacy
z nimi uczniowie i, zwlaszcza, nauczyciel, ktéry - podobnie jak sumienie
i umyst wychowanka - przeciwdziala dokonywaniu uogoélnieri btednych
czy amoralnych oraz ich przenikaniu do osobowosci ucznia.

W modelu supernauczania, autorstwa Profesora Janusza Gniteckiego,
poszczegblne fazy spelniaja inne, sobie wlasciwe funkcje. Omoéwiono je
w rozdziale piatym, w podrozdziale széstym.

Warto jeszcze w podsumowaniu zaznaczy¢, ze Profesor Janusz Gnitecki
analizowal zmiany i postep pedagogiczny w szkole takze w aspekcie trzech
nastepujacych wizji szkoty:

1) szkoly nowoczesnej, preferujacej obiektywistyczny model poznaw-
czy i strukturalizacje wiedzy;

2) szkoly ponowoczesnej, preferujacej konstruktywistyczny model po-
znawczy i destrukturalizacje wiedzy;

3) szkoly neonowoczesnej, preferujacej neoobietywistyczny model po-
znawczy i restrukturalizacje wiedzy?2%.

W szkole nowoczesnej edukacje usituje sie zredukowaé¢ do schematu
zmiany w uczeniu oraz do jego dzialania wedlug jednego ,wspdlnego

209 J. Gnitecki (red): Konstruowanie autorskich programéw ksztatcenia. Poznani 2006. Wyd.
Naukowe PTP, s. 20-30.
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wzorca” i powtarzalnosci zachowarn, a takze ograniczy¢ aktywnos¢ ucznia
do wykonywania przez niego stereotypowych zadan zamknietych. Tej wizji
szkoly towarzyszy przekonanie, ze wiedza ma charakter obiektywny, pew-
ny, niezmienny itp.

W szkole ponowoczesnej edukacje zamierza sie oprze¢ na ustawicznej
zmianie schematu dzialanie ucznia, na jego czynnosciach permanentnie
zmiennych, oryginalnych, twoérczych, czyli na niepowtarzalnych zachowa-
niach, co w praktyce nie jest wykonalne. W tej szkole wiedze ucznia pojmu-
je sie wybitnie subiektywnie, zmiennie, relatywnie itp.

Dopiero w szkole neonowoczesnej mozna znalez¢ wlasciwe rozwiaza-
nie problemu obu powyzszych skrajnosci, tzn. uzyska¢ pozadany kompro-
mis pomiedzy obiektywizmem i konstruktywizmem poznawczym, czyli
miedzy szkola dzialajaca wedlug schematu zmiany oraz miedzy szkola
dziatajgca wedlug stale zmieniajacego sie schematu, co w konsekwencji
skutkuje kreacja nowego schematu. Nowy schemat, nawet najdoskonalszy,
nie funkcjonuje jednak ,wiecznie”, lecz w nowych warunkach ustepuje
»miejsca” kolejnemu schematowi. Dlatego w szkole neonowoczesnej Pro-
fesor J. Gnitecki preferuje dwa gléwne stymulatory aktywnosci uczniow:
1) wzbudzajace aktywnos¢ odtwoérczg, 2) wzbudzajacy aktywnosé tworcza.
W ten sposéb autor supernauczania opowiada sie za szkola neonowocze-
sna, funkcjonujacqg w XXI wieku.

W kazdej szkole XXI wieku moze i powinna panowac atmosfera ,Domu
Radosci”, taka jakiej domagal sie juz w XV wieku Vittorino da Feltre, jeden
z najwybitniejszych wtoskich pedagogéw-humanistéw, ktéry dlatego zato-
zong przez siebie w Mantui szkote umiescit w parku w pieknym patacu,
ozdobionym galeriami i freskami, przedstawiajacymi radosne zabawy dzie-
ci. Bowiem jego szkote zwang ,,Domem Radosci (Casa giocosa) znamionowa-
ty juz wszystkie wazniejsze rysy pedagogiki humanistyczne;j?10.

,Domem Radosci” mozna nazwa¢ takze kazda taka szkole dzialajaca
w XXI wieku, w ktérej dominuje dialog wolnych i réwnoprawnych oséb,
w ktorej rozméwcy wspolnie poszukuja prawdy oraz wspdlnie i (lub) sa-
modzielnie tworza nowe i pozyteczne wartosci, dobrze sluzace zaspokaja-
niu waznych potrzeb wilasnych i cudzych.

Taka szkote XXI wieku mozna nazwaé réwniez ,szkola tworczej i pro-
spolecznej aktywnosci uczniéw i nauczycieli”, tzn. szkola dzialajaca pro
publico bono i pro domo sua.

Ponadto w takiej szkole, tolerancyjnej wzgledem innosci, tzn. wzgle-
dem uczniéw réznych narodowosci, odmiennych wyznan religijnych, po-

210 S, Wotoszyn: Dzieje wychowania i mysli pedagogicznej w zarysie. Warszawa 1964. PWN,
s. 111-112.
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gladow politycznych itp. - nauczyciele i uczniowie winni postepowac
zgodnie z dyrektywa $w. Augusta (doktora Kosciota), ktéra mowi, ze: in
necessariis unitas, in dubiis libertas, et in omnibus caritas, czyli w tym co ko-
nieczne (istotne) jednos¢, w tym co watpliwe (nieistotne) wolnos¢, swoboda,
tolerancja, a we wszystkim mito$¢2!1.

W szkole XXI wieku, ktora jest takze szkotag neonowoczesna, dzialajaca
wedlug schematu zmiany oraz zmiany schematy?!? (na coraz doskonalszy
schemat dzialania), a takze szkola preferujaca dialog partnerski i samo-
dzielne uczenie si¢ uczniow - moze i powinna panowac atmosfera ,,Domu
Radosci” wszystkich uczestnikéw edukacji postepujacych zgodnie z dyrek-
tywa $w. Augustyna.

W szkole XXI wieku dzialajacej zgodnie ze wspomniang dyrektywa,
ktéra wzajemna milos¢ czyni powszechnym nakazem (,a we wszystkim
milos¢”) uczniowie podczas edukacji podlegaja takim wplywom dobro-
czynnym, ktére ksztaltuja ich cala zintegrowana osobowos¢, tzn. umyst,
cialo i dusze. Dlatego efekty takiego ksztalcenia moga dobrze stuzy¢ kazdej
jednostce (uczniowi) i spoteczenistwu.

Szkota bowiem - zdaniem Floriana Znanieckiego - powstala , czesciowo
w dopelnieniu, czesciowo a moze nawet przewaznie - w przeciwienstwie
do zwyklego srodowiska. Jest ona wyrazem dazenia starszego pokolenia do
wydzielania i odosobnienia tych jednostek (...) ktére przygotowuja sie do
czynnego udzialu w zyciu spolecznym, aby uchroni¢ je na czas przygoto-
wan od wplywoéw zewnetrznych uwazanych za szkodliwe, natomiast tym
tatwiej zogniskowac na nich wplywy dobroczynne przez wytwarzanie spe-
cjalnych, wyjatkowych warunkow”213,

W szkole XXI wieku do takich wyjatkowych i dobroczynnych warun-
kow naleza przede wszystkim nowe osobotwoércze koncepcje metodyczne
(tworcze, prospoleczne, integralne, supernauczanie) - respektujgce kre-
atywne paradygmaty edukacyjne umozliwiajace uczniom uprawianie wie-
lostronnej aktywnosci wlasnej w poczuciu podmiotowosci i wspétpodmio-
towosci oraz czeste dialogowanie i samodzielne uczenie si¢ zamiast zbyt
czestego podlegania kierowniczym czynnosciom nauczyciela, preferujacego
monologowe nauczanie?l4,

Na zakoriczenie przypomnijmy jeszcze, ze szkola jako instytucja prze-
chodzita dtuga ewolucje, tzn. od szkoty bez klas uczniowskich prowadzacej

1 M. Arct: Stownik wyrazéw obcych. Warszawa 1947, s. 127.

12T, Lewowicki: Proces ksztafcenia wielostronnego: od schematu zmiany do zmiany schematu.
~Kwartalnik Pedagogiczny” 1984, nr 4.

23 F. Znaniecki: Socjologia wychowania. Warszawa 1973. Tom 1, s. 176.

214 J. Kujawinski: Szkota dialogu i samodzielnego uczenia sig uczniow. Poznari 2006. Wyd. Na-
ukowe UAM.
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indywidualne nauczanie w starozytnej Grecji poprzez wprowadzajaca na-
uczanie zbiorowe szkole rzymska i szkote sredniowieczng do szkoty czaséw
nowozytnych?!> i nowoczesnych, ktére stopniowo podlegaly wzrastajacej
demokratyzacji, aby w drugiej potowie XX wieku, a zwlaszcza w XXI wieku
w wielu krajach (w tym w Polsce) respektowaé w szkolnictwie publicznym
podstawowe zasady demokratycznosci, a szczegélnie réwnego dostepu
dzieci i mtodziezy do wszystkich szczebli szkolnych?16.

Pojecie ,szkola”, ktére wywodzi sie od greckiego wyrazu scholé bylo
poczatkowo rozumiane jako spokéj, wolny czas przeznaczony na nauke?!”.
to w XXI wieku trzeba przez szkote rozumie¢ taki wolny czas, w ktérym
kazdy uczern moze mozliwie wszechstronnie rozwija¢ cata swoja osobowosé
(sfere poznawcza, kierunkowa i duchowa) w atmosferze radosci, dzieki
partnerskiemu wspoéldziataniu i dialogowaniu ze sobg wszystkich podmio-
tow szkolnych oraz samodzielnemu uczeniu si¢ uczniéw, ktoére lgcznie
ksztaltuja spoleczna i indywidualna strone osobowosci uczniéw.

215 W. Okont: Stownik pedagogiczny. Warszawa 1975. PWiN, s. 287.

216 W. Pomykato (red): Encyklopedia Pedagogiczna. Warszawa 1993. Fundacja Innowacja,
s. 799.

217 Tamze, s. 799-804.
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SUPLEMENT

Autor niniejszej ksigzki sktada takze najserdeczniejsze podziekowa-
nie dr Aurelii Warsickiej, ktora w Zakladzie Pedagogiki Przedszkolnej
i Wczesnoszkolnej UAM, kierowanym przez Jerzego Kujawinskiego petnila
bardzo kompetentnie i z wielkim zaangazowaniem funkcje zastepcy kie-
rownika wspomnianego Zaktadu. Czynita to calkowicie bezinteresownie od
roku 1978 do roku 1991, tzn. przez trzynastoletni okres istnienia Zakladu.
W tych bowiem latach Jerzy Kujawirniski petnit réwnoczesnie funkcje pro-
dziekana i dziekana Wydziatu Nauk Spolecznych, ktéry byl wéwczas najwiek-
szym Wydzialem na Uniwersytecie im. Adama Mickiewicza w Poznaniu.

W ramach pomocy udzielanej kierownikowi Zaktadu dr Aurelia War-
sicka przydzielala jego pracownikom zajecia dydaktyczne, kierowata prak-
tykami pedagogicznymi studentéw studiujacych pedagogike przedszkolna
i wezesnoszkolng oraz organizowata i kierowala pracami kilku studenckich
obozéw naukowych.

Ponadto konsultowala i wspoétdoskonalita projekty (konspekty) zajec
lekcyjnych przygotowanych przez naszych studentéw praktykantéw. Byla
takze najwyzej cenionym adiunktem prowadzacym w spos6b mistrzowski
wyklady i ¢wiczenia z zakresu metodyki nauczania poczatkowego, szcze-
golnie jezyka polskiego. Oprocz tego byla Autorka bardzo wysoko ocenia-
nego programu nauczania poczatkowego jezyka polskiego, ktéry opraco-
wala na zlecenie 6wczesnego ministra edukacji narodowe;j.

Ale przede wszystkim byla moja bardzo serdeczna, zyczliwa i bezinte-
resownie wspierajacag mnie Przyjaciotka, za co Jej jeszcze raz skladam naj-
serdeczniejsze podziekowania. Pierwszy raz dziekowalem w mojej ksigzce
Tworczos¢ metodyczna nauczyciela (Poznan 2001, s. 104). Swoja wdziecznosé
mojej Rodaczce wyrazilem wowczas w nastepujacych stowach (cytuje):

»Réwnoczesne pelnienie przeze mnie obu wspomnianych funkgji (kie-
rownika zakladu i dziekana wydziatlu) byto mozliwe tylko dlatego, ze
sprawami programowymi i obcigzeniami dydaktycznymi pracownikow
naszego 25-osobowego zakladu kierowala calkowicie bezinteresownie
i bardzo kompetentnie moja wspaniala Rodaczka [koZzminianka], dr Aurelia
Warsicka. Bylem i jestem Jej za to bardzo wdzieczny!”
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Mysle, ze przytoczony przyklad wspierania kolegi - krajana przez dr
Aurelie Warsicka zastuguje na nasladowanie takze przez inne osoby, ktore
znalazly sie w podobnej sytuacji zawodowej lub innej.

Dlatego nasze rodzinne miasto, Kozmin Wlkp. moze by¢ dumne z tego,
Ze na jego terenie urodzito sie i wychowalo dwoje przyszltych nauczycieli
akademickich, Aurelia Warsicka (z domu Kempa) i Jerzy Kujawinski, kto-
rzy w UAM w Poznaniu wzorowo ze soba wspélpracowali oraz wyksztalci-
li kilka tysiecy studentéw pedagogiki, w tym takze wielu pochodzacych
z miasta i gminy KoZmin WIkp. i wypromowali kilkunastu nauczycieli -
magistrow w specjalnosci pedagogika przedszkolna i wczesnoszkolna pra-
cujacych w , Naszej Matej KoZmirskiej Ojczyznie”.

Jeszcze raz mojej Drogiej Rodaczce, dr Aurelii Warsickiej bardzo ser-
decznie dzigekuje za otrzymana od niej pomoc oraz wspélne ksztalcenie
nauczycieli przedszkoli i klas poczatkowych, takze dla naszego rodzinnego
miasta - Kozmina Wielkopolskiego i Gminy KoZzmin Wielkopolski.

Jerzy Kujawiriski



